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Analyse des pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants dans une 
approche par competences au collegial 
L'evaluation des apprentissages dans le contexte de l'enseignement collegial quebecois a ete 
l'objet de profondes transformations depuis la mise en oeuvre du Renouveau. La revision des 
programmes d'etudes, maintenant axes sur le developpement de competences, a impose" de 
nouvelles exigences et engage les enseignantes et les enseignants du collegial a revoir leurs 
pratiques evaluatives. 
Cette etude de cas multiples menee aupres de douze enseignantes et enseignants reconnus par 
leurs pairs comme ayant integre des dispositifs d'evaluation des competences dans le cadre d'un 
cours avait deux objectifs principaux. Le premier visait a decrire les pratiques evaluatives 
d'enseignantes et d'enseignants du collegial pour un cours. Le second visait a analyser les 
pratiques evaluatives recueillies aupres d'enseignantes et d'enseignants du collegial pour un 
cours quant aux dimensions suivantes : l'intention et le moment de 1'evaluation, les taches 
devaluation, les instruments devaluation et les roles dans 1'evaluation. Les donnees qualitatives 
recueillies proviennent d'entrevues semi-dirigees et de la documentation en lien avec le cours. 
Les donnees confirment que des enseignantes et des enseignants ont adapte leurs pratiques 
evaluatives a 1'approche par competences et que celles-ci ne sont pas identiques dans tous les cas. 
II ressort que la diversite des donnees obtenues pour chacun des cas fait etat de pratiques 
plurielles. Des enseignantes et des enseignants ont rompu avec des modalites devaluation 
traditionnelles et ils experimentent de nouvelles facons d'evaluer qui font dans plusieurs cas 
l'objet de decisions collectives. 
Les resultats de cette recherche sont susceptibles d'entrainer des retombees en pratique, en 
formation et en recherche. Cette etude a notamment fourni des pistes de recherche future qui 
devraient contribuer a documenter la richesse des pratiques evaluatives des enseignantes et des 
enseignants du collegial et a ameliorer les connaissances pratiques au sujet de 1'evaluation des 
apprentissages dans un programme formule par competences. 
Mots cles : evaluation, evaluation des apprentissages, evaluation des competences, competence, 
pratiques evaluatives, pratiques enseignantes, enseignants, enseignement collegial 
Sommaire 
L'evaluation des apprentissages dans le contexte de l'enseignement collegial 
quebecois a ete l'objet de profondes transformations depuis la mise en ceuvre du 
Renouveau. La revision des programmes d'etudes, maintenant axes sur le 
developpement de competences, a impose de nouvelles exigences et engage tous les 
enseignantes et les enseignants du collegial a revoir leurs pratiques evaluatives. Les 
decisions relatives a 1'evaluation des apprentissages, en plus de s'inscrire dans les 
parametres enonces dans la politique institutionnelle d'evaluation des apprentissages 
de chaque college, font l'objet d'ententes entre enseignantes et enseignants d'un 
meme programme ou d'un meme departement. Consequemment, il revient a 
l'enseignant de preparer un plan de cours qui prevoit les objectifs d'apprentissage et 
les modalites d'evaluation. 
Dans ce contexte, la presente recherche vise a decrire et a analyser des 
pratiques evaluatives developpees par des enseignantes et des enseignants reconnus 
par leurs pairs comme ayant integre des dispositifs d'evaluation des competences 
dans le cadre d'un cours. Plus precisement, la recherche avait deux objectifs 
principaux. Le premier visait a decrire les pratiques evaluatives d'enseignantes et 
d'enseignants du collegial pour un cours. Le second visait a analyser les pratiques 
evaluatives recueillies aupres d'enseignantes et d'enseignants du collegial pour un 
cours quant aux dimensions suivantes: l'intention et le moment de 1'evaluation, les 
taches d'evaluation, les instruments d'evaluation et les roles dans revaluation. 
Pour ce faire, une etude de cas multiples a ete menee aupres de douze 
enseignantes et enseignants provenant de neuf cegeps publics et issus de la formation 
generate, des programmes preuniversitaires et techniques du collegial. Un enseignant 
et un cours ont ete considered comme un cas unique. Les donnees qualitatives 
recueillies proviennent d'entrevues semi-dirigees et de la documentation en lien avec 
le cours. 
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Les donnees de la recherche demontrent que des enseignantes et des 
enseignants accordent une place centrale aux modalites devaluation formative qui 
favorisent le role actif et Pengagement de l'eleve dans son evaluation et 1'evaluation 
de ses pairs. Dans la majorite des cas, des taches complexes sont proposees aux 
eleves et celles-ci debouchent sur differents types de productions. Outre l'examen, 
plusieurs instruments sont concus et utilises par les enseignants pour recueillir les 
preuves de la competence et pour porter un jugement sur les apprentissages realises. 
Parmi les instruments proposes, plusieurs integrent 1'utilisation des technologies de 
1'information et de la communication (TIC). 
Cette recherche a permis d'apporter des reponses nouvelles a la question des 
pratiques evaluatives des enseignantes et des enseignants du collegial. Les donnees 
confirment que des enseignantes et des enseignants ont adapte leurs pratiques 
evaluatives a l'approche par competences (APC) et que celles-ci ne sont pas 
identiques dans tous les cas. 11 ressort que la diversite des donnees obtenues pour 
chacun des cas fait etat de pratiques plurielles. Les enseignantes et enseignants ont 
rompu avec des modalites devaluation traditionnelles et ils experimented de 
nouvelles facons d'evaluer qui font dans plusieurs cas l'objet de decisions collectives. 
Ces donnees suggerent des pistes de recherche future qui devraient 
contribuer a documenter la richesse des pratiques evaluatives des enseignantes et des 
enseignants du collegial et a ameliorer les connaissances pratiques au sujet de 
1'evaluation des apprentissages dans un programme formule par competences. 
« Dans tout processus de recherche, la theorie est le "deja dit". 
Le travail pointu du chercheur consiste a apprendre de la "langue des autres", 
afin d'interroger un objet de la realite et reussir a avoir quelque chose a dire. 
A la fin de ce processus, il doit arriver a prendre la parole 
et prononcer les "noms propres", propres a soi. » 
(Mancovsky, 2006, p. 15) 
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AVANT-PROPOS 
A titre d'enseignante au collegial dans le programme Techniques 
d'education a l'enfance, j 'ai travaille, au cours des dernieres annees, a la revision et a 
la mise en oeuvre du nouveau programme formule par competences. J'ai egalement 
participe au perfectionnement d'enseignantes et d'enseignants en evaluation des 
apprentissages. Par l'entremise de ces participations, a titre de formatrice, j 'ai eu 
l'occasion d'observer que les besoins relies a Amelioration des pratiques evaluatives 
etaient importants, notamment sur le plan des exigences de l'approche par 
competences, de la lourdeur de la tache et du sentiment de plusieurs professeurs d'y 
etre mal prepares. Or, malgre l'ampleur des transformations exigees par l'approche 
par competences (APC), des enseignantes et des enseignants demontraient un interet 
pour la conception et l'experimentation de nouvelles modalites devaluation. Cela a 
permis d'ouvrir la voie a de nouvelles pratiques evaluatives. 
Depuis quelques annees, mes nombreux engagements dans le milieu et 
aupres d'enseignantes et d'enseignants de plusieurs cegeps du Quebec ont alimente 
mon interet pour l'etude des pratiques evaluatives. Bien que cette recherche porte sur 
les pratiques a l'ordre d'enseignement collegial, je suis persuadee qu'elle apportera 
des pistes de reflexion pour les autres ordres d'enseignement qui ont adopte une telle 
approche. 
INTRODUCTION 
Au Quebec, la derniere reforme a entraine une revision complete des 
programmes d'etudes de la formation professionnelle, de l'enseignement collegial, de 
l'enseignement primaire et de l'enseignement secondaire general. En ce qui concerne 
le collegial, les transformations effectuees dans le cadre du Renouveau ont mene a 
une modification progressive de l'ensemble des programmes d'etudes, qui sont 
dorenavant formules par competences. 
L'ampleur de cette reforme a engage les colleges et leurs principaux acteurs, 
dont les enseignantes et les enseignants, dans une revision obligee des programmes. 
En plus de donner une place centrale au concept de competence, les visees du 
Renouveau ont introduit un nouveau partage des responsabilites et une plus grande 
autonomie des colleges dans le domaine de 1'evaluation et de la certification des 
apprentissages, qui doivent s'effectuer a l'interieur des conditions definies par le 
Reglement sur le regime des etudes collegiales (RREC). 
De plus, le Renouveau a confirme la responsabilite fondamentale des 
collegues et a maintenu leur obligation de definir et d'appliquer une politique 
institutionnelle devaluation des apprentissages (PIEA) qui decrit la maniere dont 
l'etablissement assume sa responsabilite afin d'evaluer equitablement les 
apprentissages dans le cadre des cours des programmes formules par competences. 
Cette reforme a exige des changements majeurs non seulement dans la mise en ceuvre 
des programmes, mais aussi dans le travail quotidien des enseignants, qui ont du 
adapter les decisions relatives a 1'evaluation des apprentissages dans leurs cours aux 
parametres enonces dans la PIEA du college ainsi qu'aux decisions collectives prises 
en comite de programme, en assemblee departementale ou en comite de cours. 
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Dans ce contexte, c'est maintenant sur la demonstration d'une competence 
que doit porter 1'evaluation plutot que sur la maitrise des contenus. L'evaluation qui 
porte sur le suivi de la progression des acquis de l'eleve impose par voie de 
consequence une rupture avec les pratiques evaluatives documentees en amont du 
renouveau par Howe et Menard (1993a). Malgre l'ampleur des transformations 
entrainees par le Renouveau quant a revaluation des apprentissages, les resultats des 
recherches menees au collegial (Chbat, 2004; Corriveau, 2005; Isabel, 2000; Pineault, 
2001) demontrent que les pratiques evaluatives se transforment. Toutefois, en depit 
de ces avancees, aucune nouvelle recherche ne decrit ni n'analyse en profondeur les 
pratiques evaluatives mises en ceuvre par des enseignantes et des enseignants de 
differents programmes dans le but d'evaluer les apprentissages dans le cadre d'un 
cours. D'ou la question posee dans la presente recherche: Quelles sont les pratiques 
evaluatives mises en ceuvre par des enseignantes et des enseignants du collegial dans 
un contexte de developpement des competences pour un cours? 
La presente recherche tente done de decrire et d'analyser les pratiques 
evaluatives mises en oeuvre par des enseignantes et des enseignants reconnus par 
leurs pairs comme ayant integre des dispositifs devaluation des competences dans le 
cadre d'un cours. Cette these, qui aborde l'etude des pratiques evaluatives 
d'enseignantes et d'enseignants du collegial reconnus par leurs pairs, est composee de 
cinq chapitres presentes dans un ordre logique et conventionnel de presentation de ce 
type de document. 
Le premier chapitre presente le contexte de l'etude et pose le probleme de 
recherche. Tout d'abord, la problematique s'interesse au Renouveau au collegial et 
situe les implications de ce Renouveau sur revaluation des apprentissages par 
l'introduction d'un nouveau cadre legislatif et reglementaire et d'un nouveau 
paradigme qui s'inscrit en toile de fond. Par la suite, la deuxieme partie de ce chapitre 
fait etat plus specifiquement des transformations exigees par l'introduction de l'APC 
sur les pratiques evaluatives des enseignantes et des enseignants du collegial, elle 
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presente les principaux constats de la Commission devaluation de l'enseignement 
collegial et un certain nombre de recherches sur les pratiques evaluatives a 
l'enseignement collegial. Enfin, la derniere partie pose la question generale de 
recherche. 
Le deuxieme chapitre constitue le cadre de reference de la recherche, lequel 
s'articule autour de trois axes, soit le concept de competence, les pratiques 
evaluatives et revaluation des apprentissages dans une approche par des 
competences. La premiere partie presente le concept de competence a travers les 
differentes definitions proposees pour les programmes du collegial et, par la suite, 
elle propose une definition operationnelle du concept de competence et formule ses 
principales caracteristiques. La deuxieme partie du chapitre traite du concept de 
pratique evaluative. Elle aborde, dans un premier temps, le concept de pratique 
enseignante, dans un deuxieme temps, de pratique puis devaluation qui conduisent a 
la formulation d'une definition de pratique evaluative. Enfin, dans un troisieme 
temps, revaluation des apprentissages dans une approche par competences aborde 
dans l'ordre les quatre dimensions, objet de cette etude: l'intention et le moment de 
1'evaluation, les taches devaluation, les instruments devaluation et les roles dans 
revaluation. Au terme de ce chapitre, deux objectifs specifiques de recherche sont 
formules. 
Le troisieme chapitre est consacre aux methodes choisies pour la realisation 
de cette recherche. En lien avec la question generale de recherche et les objectifs 
specifiques poursuivis, il expose tout d'abord, le type de recherche effectuee et le 
mode d'investigation utilise. Le processus dechantillonnage et les participants a la 
recherche sont presentes. Sont ensuite decrites de maniere successive les methodes de 
collecte, de traitement, d'analyse et de synthese des donnees dans le cadre de cette 
recherche. La derniere partie du chapitre dresse un portrait des moyens mis en ceuvre 
pour assurer la scientificite et les considerations d'ordre ethique et des precautions 
deontologiques de la recherche. 
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En lien avec les objectifs de la recherche, le quatrieme chapitre presente 
1'analyse des donnees recueillies. La premiere partie du chapitre aborde, pour chacun 
des cas individuellement, une description de la pratique evaluative de l'enseignante 
ou de l'enseignant pour un cours et presente un tableau qui regroupe les dimensions 
de la pratique evaluative declaree par l'enseignante ou l'enseignant. Enfin, la 
deuxieme et derniere partie de ce chapitre presente l'analyse multi-cas, soit 1'analyse 
des donnees regroupees pour 1'ensemble des cas, en exposant de maniere consecutive 
les elements contextuels du cours suivis des dimensions de revaluation. 
Finalement, le cinquieme chapitre, consacre a 1'interpretation des donnees, 
tente d'apporter un eclairage supplemental aux pratiques evaluatives. La premiere 
section pose un regard sur l'ensemble des pratiques evaluatives en abordant differents 
themes desquels les principaux elements sont exposes. La deuxieme section presente 
des principes sous-jacents aux pratiques evaluatives formules a partir des donnees de 
la recherche. La troisieme et derniere section s'attarde aux limites de la recherche. 
Cette recherche se conclut par un rappel du chemin parcouru, en presentant 
une synthese des resultats de cette these. Suit la presentation de diverses perspectives 
de recherches futures. Finalement, la derniere partie est consacree a 1'identification 
des retombees pour la recherche sur les pratiques evaluatives, mais egalement pour la 
formation et la pratique des enseignantes et des enseignants du collegial. 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLEMATIQUE 
Une recherche sur les pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants 
du collegial presuppose un rappel des principaux aspects contextuels qui ont marque 
le Renouveau a cet ordre d'enseignement. Dans ce premier chapitre, nous presentons 
d'abord, en lien avec 1'evaluation des apprentissages, les implications du Renouveau, 
puis les transformations des pratiques evaluatives. Nous terminons le chapitre en 
formulant la question generale de recherche. 
1. LE RENOUVEAU AU COLLEGIAL: IMPLICATIONS POUR 
L'EVALUATION DES APPRENTISSAGES 
A la suite d'une Commission parlementaire sur l'avenir de l'enseignement 
collegial en 1992, le ministere de l'Enseignement superieur et de la Science du 
Quebec (MESS)1 faisait connaitre, en avril 1993, les orientations d'avenir et les 
mesures de renouveau qu'il preconisait pour l'enseignement collegial. Ce Renouveau 
a engage les colleges d'enseignement general et professionnel (CEGEP) et leurs 
principaux acteurs, majoritairement les enseignantes et enseignants, dans une revision 
«obligee» des programmes, dorenavant elabores selon une approche par 
competences (Gouvernement du Quebec, 1993). Dans le document fondateur de ce 
Renouveau, les visees sont explicites et articulees par une volonte d'assurer aux 
jeunes et a l'ensemble de la population du Quebec, qui doivent composer avec un 
1
 Selon les sources historiques disponibles sur le site du ministere de 1'Education, du Loisir et du Sport 
(6 mars 2006), le ministere de l'Education du Quebec (MEQ) est devenu le ministere de l'Education et 
de la Science par la Loi modifiant la Loi sur le ministere de l'Education, adoptee le ler decembre 1993. 
A l'occasion du remaniement ministeriel du 11 Janvier 1994, le ministere de l'Enseignement superieur 
et de la Science a alors repris le nom de ministere de l'Education. Ces changements ont ete continues 
par 1'adoption, le 14 juin 1994, de la Loi modifiant la Loi sur le ministere de l'lndustrie, du Commerce 
et de la Technologie et d'autres dispositions legislatives. Lors du remaniement ministeriel du 18 fevrier 
2005, le ministere de l'Education est devenu le ministere de l'Education, du Loisir et du Sport (MELS). 
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contexte economique mondial de plus en plus competitif, un enseignement collegial 
d'un calibre et d'une qualite qui leur permettent de se mesurer aux meilleurs 
standards de competence (Gouvernement du Quebec, 1993). La mise en ceuvre du 
Renouveau s'appuie sur un ensemble de mesures axees sur les quatre grandes cibles 
strategiques suivantes: 
1. Un nouveau defi d'accessibilite: la reussite des etudes; 
2. Des programmes d'etudes coherents, exigeants et adaptes aux besoins; 
3. Des responsabilites academiques accrues pour les etablissements et, 
correlativement, un dispositif d'evaluation plus rigoureux; 
4. Des partenariats renouveles et resserres (Gouvernement du Quebec, 1993, p. 13). 
Les dispositions legislatives et reglementaires qui decrivent les visees 
principales et qui viendront officialiser les mesures du Renouveau de 1'enseignement 
collegial sont au nombre de trois: 
1. La Loi sur les colleges d'enseignement general et professionnel; 
2. La Loi modifiant la Commission d'evaluation de 1'enseignement collegial; 
3. Le Reglement sur le regime des etudes collegiales (REEC). 
Au Quebec, apres la formation professionnel le (Gouvernement du Quebec, 
1986), l'ordre collegial a emboite le pas dans la revision des programmes. Ces 
transformations se sont par la suite poursuivies a l'enseignement primaire 
(Gouvernement du Quebec, 20016) et plus recemment a l'enseignement secondaire 
general (Gouvernement du Quebec, 20046, 20076). A l'ordre d'enseignement 
collegial, comme le rappelle Barbeau (1995), la nouvelle facon de structurer les 
programmes par competences tire son origine de la methode utilisee pour la revision 
des programmes professionnels du secondaire. 
L'APC adoptee par le ministere de l'Education semble etre fortement 
inspiree du courant educatif americain qui s'est developpe vers la fin des annees 60 et 
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le debut des annees 70 et est connu sous le nom Competence-Based Education 
(Dorais, 1992; Tremblay, 1990a; Tremblay et Isabelle, 1990). Ce courant des 
competences a ete tres populaire aux Etats-Unis au cours des annees 1970 a 1980, 
l'experience de l'Alverno College de Milwaukee representant un des beaux fleurons 
du mouvement Competence-Based Education (CBE) est probablement le premier 
exemple d'une formation axee sur la competence, qui sera assez largement diffusee 
dans le reseau collegial (Dorais, 1992). Comme en fait etat la litterature americaine, 
depuis 1990, on parle de plus en plus d'education centree sur la maitrise des 
apprentissages prevus (Outcome-Based Education) (Conseil superieur de l'education, 
1999;Goulet, 1994). 
Cette volonte de formuler les programmes selon 1'APC en education n'est 
pas uniquement l'affaire du Quebec. En effet, l'introduction des competences s'inscrit 
dans un mouvement de plus en plus international et comme en temoigne le rapport de 
l'lnstitut national de recherche pedagogique (2005), au cours des dernieres annees, 
elles ont ete introduites, dans plusieurs pays d'Europe, aux Etats-Unis et en Grande-
Bretagne. 
Notons que cette volonte d'introduire l'APC n'a pas fait l'unanimite a 
l'ordre collegial. En effet, l'APC a fait l'objet de plusieurs critiques qui permettent 
d'evoquer les principales limites de cette approche. Parmi les critiques formulees par 
des opposants a cette reforme, plusieurs soutiennent que les programmes revises 
selon l'APC sont guides par des preoccupations beaucoup trop utilitaires, lesquelles 
repondent davantage aux dictats de l'industrie qu'aux besoins des apprenants ignorant 
ainsi le developpement de connaissances et d'habiletes generales (Boutin et Julien, 
2000). Malgre les mouvements d'opposition, l'ordre d'enseignement collegial n'a pas 
freine la revision des programmes formules par competences. 
Les principaux changements du Renouveau au collegial «consistent 
respectivement en l'introduction d'un nouveau cadre de reference, tel le concept de 
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competence, ainsi qu'une redefinition des roles et responsabilites en matiere de 
developpement et d'implantation de programmes» (Laporte, 2002, p. 2). Par 
1'introduction de cette nouvelle perspective, « le concept de competence est au coeur 
des nouveaux programmes d'etudes » (Scallon, 2004, p. 100). En consequence, 
«l'approche par competences, portant sur des apprentissages complexes, 
multidimensionnels, integres et transferables, constitue desormais le principal cadre 
de reference» (Simon et Forgette-Giroux, 2001, p. 1) de l'elaboration des 
programmes. 
Parallelement a l'introduction du concept de competence, on propose une 
structure de programme impliquant une redefinition des roles et des responsabilites 
du ou de la ministre ainsi que des colleges. En resulteront de nouveaux enjeux. 
L'action ministerielle se situe du cote de l'etablissement des objectifs et des standards 
pour chacun des programmes. Les colleges, eux, ont la responsabilite de definir, pour 
ces programmes, des activites d'apprentissage afin de s'assurer de l'atteinte des 
objectifs et standards (Gouvernement du Quebec, 1993). 
Desormais, les colleges assument des responsabilites accrues et disposent 
d'une plus grande autonomic en ce qui concerne la gestion pedagogique et 
1'evaluation des apprentissages realises (Gouvernement du Quebec, 2004a). Par 
consequent, le Renouveau confirme la responsabilite fondamentale des colleges et 
maintient leur obligation de definir et d'appliquer une politique institutionnelle 
devaluation des apprentissages (PIEA) qui prevoit, entre autres, l'instauration d'une 
epreuve synthese de programme (ESP) (Gouvernement du Quebec, 1993). 
Toujours dans la visee du Renouveau, la loi permet au ou a la ministre de 
faire adopter des reglements en matiere d'examens. Ainsi, sans s'engager dans 
l'instauration d'« examens nationaux », le Ministere maintient le « test de francais », 
qui devient une epreuve uniforme de francais « portant sur les objectifs et standards 
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propres au collegial en langue d'enseignement et litterature » (Gouvernement du 
Quebec, 1993). 
Par consequent, depuis 1' introduction du Renouveau, en 1993, 
l'enseignement collegial connait des changements profonds qui impliquent de 
nouvelles responsabilites et introduisent un nouveau cadre legislatif et reglementaire 
qui a des repercussions importantes sur 1'evaluation des apprentissages. 
1.1 De nouvelles responsabilites pour les colleges 
Dans le cadre du Renouveau, l'ensemble des colleges d'enseignement 
general et professionnel (CEGEP) a ete soumis a de nouvelles responsabilites quant a 
la mise en ceuvre de programmes. L'approche programme a conduit a un partage de 
responsabilites entre les etablissements d'enseignement collegiaux et le ministere de 
l'Education. 
Selon le partage des responsabilites entre le Ministere et les etablissements 
d'enseignement collegial, les programmes d'etudes sont d'abord developpes par le 
ministere de l'Education, qui determine les objectifs et standards des programmes 
conduisant a l'obtention d'un diplome d'etudes collegiales (DEC). A cette fin, des 
processus d'elaboration de la partie ministerielle des programmes d'etudes ont ete 
definis et ceux-ci sont precises dans les documents d'elaboration des programmes 
d'etudes professionnelles et techniques (Gouvernement du Quebec, 2002c)2, dans le 
guide d'animation d'un atelier d'analyse de la situation de travail (AST)3 
(Gouvernement du Quebec, 2002/)) et dans les prescriptions ministerielles pour 
l'elaboration d'un programme defini en objectifs et standards (Gouvernement du 
Quebec, 2000a). 
" La derniere version de ce document est une version revisee du cadre technique d'elaboration de la 
partie ministerielle des programmes d'etudes produit par Lemieux, Mercure et Paquette (1995) 
(Gouvernement du Quebec, 2002 c, p. 18). 
1
 La derniere version de ce document est une version revisee des travaux de Dussault et Pare (1993) 
effectues avec la collaboration de conseilleres et de conseillers en elaboration de programmes. 
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Au collegial, les programmes d'etudes preuniversitaires cotoient les 
programmes d'etudes techniques. Les premiers preparent aux etudes universitaires, 
alors que les seconds sont concus en fonction du marche du travail. Dans tous les 
programmes conduisant a l'obtention du DEC, tous les programmes d'etudes 
preuniversitaires et techniques elabores par le Ministere sont constitues de la 
composante de la formation specifique4 et de trois composantes de la formation 
generale (commune5, propre6 et complementaire7) (Gouvernement du Quebec, 
2001c). 
Rappelons que le programme est une publication ministerielle et il presente 
les cibles, les exigences essentielles d'une formation et, plus precisement, Pensemble 
structure des buts de la formation, des objectifs9 et des standards10 ainsi que les 
renseignements qui decrivent la structure et l'articulation du programme. Chaque 
competence du programme est presentee selon un cadre de presentation commun. Le 
tableau 1 illustre le cadre de presentation d'un objectif et de son standard dans un 
programme. Celui-ci est constitue du code de la competence, de l'objectif qui 
comprend l'enonce de la competence et les elements de la competence et du standard 
qui comprend le contexte de realisation ainsi qu'un ensemble de criteres de 
performance associes aux elements de la competence. Notons que plusieurs elements 
de competence peuvent concourir au developpement d'une meme competence. 
4
 La formation specifique releve d'une discipline porteuse (ou de plusieurs) et, souvent, de disciplines 
diles contribulives. 
""' Une composante de la formation generale qui est commune a tous les programmes. La formation 
generale commune se compose de quatre disciplines (langue d'enseignement et litterature, philosophic, 
langue seconde, education physique). 
6
 Une composante de la formation generale qui est propre au programme d'etude. 
7
 Une composante de la formation generale qui est complementaire aux autres composantes du 
programme. 
8
 Le REEC definit le programme comme « un ensemble integre d'activites d'apprentissage visant 
l'atteinte d'objectifs de formation en fonction de standards determines ». 
9
 Le REEC definit l'objectif comme « une competence, habilete ou connaissance, a acquerir ou a 
maitriser » (Gouvernement du Quebec, 2001 c, art. 1). 
10
 Le REEC definit le standard comme le « niveau de performance considere comme le seuil a partir 
duquel on reconnait qu'un objectif est atteint » (Gouvernement du Quebec, 2001c, art. 1). 
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Tableau 1 
Le cadre de presentation d'un objectif et standard dans un programme 
Code 
Objectif 
Enonce de la competence 
Elements de la competence 
Standard 
Contexte de realisation 
Crileres de performance 
Adapte de Gouvernement du Quebec (2002c) 
A la suite de 1'elaboration des devis ministeriels de programmes 
preuniversitaires et techniques par le Ministere, chaque etablissement d'enseignement 
collegial se voit confier des responsabilites en matiere d'elaboration de programme 
d'etudes et de gestion de programmes (Gouvernement du Quebec, 2000a). Parmi les 
responsabilites qui leur sont confiees, les colleges detiennent l'entiere responsabilite 
de la definition des activites d'apprentissage visant l'atteinte des objectifs et standards 
pour les programmes d'etudes techniques (Gouvernement du Quebec, 2001a). De 
plus, leur autonomic accrue quant a la gestion des programmes conduit a un 
engagement « a soutenir des pratiques efficaces de ce qu'on appelle couramment 
l'approche programme » (Gouvernement du Quebec, 1993, p. 26). Conformement 
aux prescriptions ministerielles adoptees, les colleges sont responsables de la mise en 
place d'une structure d'elaboration locale de programme dans le but de planifier 
1'ensemble des activites d'apprentissages non prescrites par le Ministere. 
Comme en temoignent Boisvert, Lacoursiere et Lallier (2006), le contexte du 
Renouveau au collegial qui a introduit l'APC et la revision de l'ensemble des 
programmes a exige que chacun des colleges assume de nouvelles responsabilites, 
lesquelles ont commande un reel travail de concertation entre les differents acteurs. 
En plus de ces responsabilites reliees a la revision des programmes, de nouvelles 
responsabilites en matiere devaluation ont ete deleguees aux colleges. Quelles sont 
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les responsabilites consenties aux colleges en matiere d'evaluation des 
apprentissages? 
1.2 Un cadre legislatif et reglementaire en matiere d'evaluation des 
apprentissages 
Depuis le Renouveau, les colleges detiennent une responsabilite accrue 
quant a revaluation des apprentissages et la sanction des etudes, laquelle relevait 
traditionnellement du ministere de l'Education. Les conditions de certification que les 
colleges doivent respecter sont definies par le Reglement sur le regime des etudes 
collegiales (Conseil superieur de l'education, 2004; Gouvernement du Quebec, 
2001c). 
Parmi les mesures du renouveau afin de s'assurer que les colleges assument 
leurs responsabilites en matiere d'evaluation des apprentissages, lesquelles sont 
encadrees par un cadre legislatif et reglementaire" (Gouvernement du Quebec, 
19946), le gouvernement du Quebec a cree la Commission d'evaluation de 
l'enseignement collegial (CEEC). Cette commission, instituee par le projet de loi 83, 
1 7 
sanctionne en juin 1993 , est un organisme autonome et independant qui est charge 
d'evaluer, « c'est-a-dire de porter un jugement formel de qualite sur la maniere dont 
les colleges remplissent leurs responsabilites academiques» (Gouvernement du 
Quebec, 1993, p. 26). 
La Commission detient, par la loi, un pouvoir declaratoire assorti d'un 
pouvoir de recommandation a l'adresse des colleges et du ou de la ministre 
(Gouvernement du Quebec, 1993). Le mandat de la CEEC s'applique aux politiques 
institutionnelles qui encadrent 1'evaluation des apprentissages et des programmes, a 
1
' L'evaluation des apprentissages est encadree par la Loi sur les colleges d'enseignement general et 
professionnel (Loi 82), le Reglement sur le regime des etudes collegiales (RREC) et la Loi sur la 
Commission d'evaluation de l'enseignement collegial (Loi 83). 
12
 Loi sur la Commission d'evaluation de l'enseignement collegial et modifiant certaines dispositions 
legislatives. Projet de loi 83 (1993, chapitre 26). 
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l'application de ces politiques de meme qu'a la mise en ceuvre des programmes 
d'etudes (Gouvernement du Quebec, 1994b, 1994c). Par consequent, la CEEC detient 
le mandat d'evaluer la P1EA de chaque etablissement ainsi que son application 
(Gouvernement du Quebec, 19946). 
La PIEA adoptee par chacun des colleges represente le « document officiel 
dans lequel un etablissement decrit la maniere dont il assume sa responsabilite 
d'evaluer equitablement les apprentissages de ses etudiants et etudiantes et d'en 
temoigner » (Gouvernement du Quebec, 19946, p. 11). Consequemment, les colleges 
doivent s'assurer de l'application d'une PIEA qui prevoit 
une procedure de sanction des etudes et l'imposition d'une epreuve 
synthese propre a chaque programme conduisant au diplome 
d'etudes collegiales dispense par le college afin de verifier l'atteinte 
par les etudiants de l'ensemble des objectifs et standards determines 
pour ce programme. (Gouvernement du Quebec, 2001c, art. 25) 
Plus precisement, depuis l'automne 199413, chaque etablissement 
d'enseignement collegial detient l'obligation et la responsabilite d'adopter et 
d'appliquer une nouvelle PIEA14 et de la soumettre a 1'evaluation de la Commission 
d'evaluation d'enseignement collegial15. Comme en temoignent les cahiers du 
Renouveau (Cauchy, 1995; Cauchy, Howe et Saint-Onge, 1995), la responsabilite des 
colleges est accrue par cette obligation de definir et de mettre en ceuvre une PIEA. De 
plus, pour l'obtention du diplome d'etudes collegiales, depuis 1998, le Ministere 
present la reussite d'une epreuve synthese de programme (ESP) comme condition 
additionnelle de la sanction du DEC16. Selon le Ministere, l'epreuve synthese de 
programme est « sous la responsabilite du college et geree selon les dispositions de sa 
politique d'evaluation des apprentissages » (Gouvernement du Quebec, 1993, p. 26). 
13
 Decision ministerielle du 15 septembre 1993, alinea l°b. 
14
 RREC, article 25. 
15
 Loi 83, article 13. 
16
 RREC, article 25. 
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Comme le rapporte Balaux (1998), le REEC contient trois articles qui 
concernent l'ESP : 
Article 25 Le college adopte, apres consultation de la Commission des etudes, une 
politique institutionnelle d'evaluation des apprentissages des etudiants et 
s'assure de son application. La politique institutionnelle devaluation des 
apprentissages doit notamment prevoir [...] une procedure de sanction des 
etudes et 1'imposition d'une epreuve synthese propre a chaque programme 
conduisant au diplome d'etudes collegiales dispense par le college afin de 
verifier l'atteinte par les etudiants de l'ensemble des objectifs et des 
standards determines par ce programme. 
Article 27 L'apprentissage est evalue pour chaque cours et pour l'ensemble du 
programme auquel l'etudiant est inscrit. 
Article 32 Le ministre decerne le diplome d'etudes collegiales a l'etudiant qui, selon 
la recommandation du college qu'il frequente, a atteint l'ensemble des 
objectifs et des standards du programme auquel il est admis, a reussi 
1'epreuve synthese propre a ce programme et, le cas echeant, a reussi les 
epreuves imposees par le ministre. 
Le cadre de reference de revaluation des politiques institutionnelles 
devaluation des apprentissages de la CEEC (Gouvernement du Quebec, 19946) 
considere 1'epreuve synthese de programme «comme un moment devaluation 
dissocie de revaluation des competences acquises cours par cours » (p. 12). Cette 
evaluation doit permettre d'attester de « l'integration des apprentissages realises dans 
l'ensemble du programme » (Fortin et Raymond, 1996, p. 19). En plus des conditions 
formulees au sujet de l'epreuve synthese de programme, la CEEC (Gouvernement du 
Quebec, 19946) precise que l'etablissement doit appliquer les normes et les regies 
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ministerielles ou institutionnelles en ce qui concerne la note de passage17, la 
transmission des resultats et leur inscription au bulletin18. Quant aux responsabilites 
deleguees aux enseignantes et aux enseignants dans le cadre d'un cours, le cadre de 
reference de la Commission stipule que « [l]'etablissement a la responsabilite de faire 
etablir, par chaque enseignant et enseignante et pour chaque cours, un plan detaille 
comportant notamment les objectifs d'apprentissage et les modalites devaluation des 
apprentissages19 » (Gouvernement du Quebec, 19946, p. 5). 
L'imposition du nouveau cadre legislatif et reglementaire dans tous les 
colleges du Quebec introduit des changements qui ont necessite une reflexion de tous 
les acteurs au sujet des modalites devaluation de Fepreuve synthese de programme et 
devaluation des competences dans le cadre d'un cours. Par consequent, pour obtenir 
un diplome d'etudes collegiales, trois conditions sont formulees: reussir tous les cours 
du programme, une epreuve synthese de programme et les epreuves uniformes 
imposees par le ministre. 
Le Renouveau au collegial a exige des modifications legislatives qui 
conduisent a elaborer et a adopter des politiques institutionnelles qui encadrent 
1'evaluation des apprentissages. Dans ce contexte institutionnel qui definit les 
parametres de 1'evaluation, les pratiques devaluation sont questionnees. L'evaluation 
des competences qui porte sur le suivi de la progression des acquis de l'eleve et qui 
exige la reussite d'une epreuve synthese de programme pour l'obtention du diplome 
d'etudes collegiales (DEC), impose par voie de consequence une rupture avec les 
pratiques de revaluation continue tres repandues au collegial. Le renouvellement des 
pratiques evaluatives par les enseignants represente un defi. Dans ce contexte, 
F appropriation de FAPC suppose que les enseignantes et les enseignantes effectuent 
differemment l'evaluation des apprentissages «ou ce sont maintenant des 
17
 « [LJ'apprentissage est evalue pour chaque cours et pour 1'ensemble du programme auxquels 
l'etudiant est inscrit. La note traduisant l'atteinte minimale des objectifs d'un cours est de 60 % » 
(Ministere de l'Enseignement superieur et de la Science, 1993). 
18
 RREC, articles 27 a 31 inclusivemenl. 
19
 RREC, article 20. 
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competences qui sont visees et non strictement des contenus » (Conseil superieur de 
l'education, 2000, p. 10). 
Dans ce contexte de revision des programmes balises par de nouvelles 
exigences imposees par l'introduction de l'APC et de nouvelles exigences en matiere 
d'evaluation, une premiere question s'impose: Comment les enseignantes et les 
enseignants du collegial ont-ils adapte leurs pratiques evaluatives aux exigences du 
Renouveau? 
1.3 Un paradigme centre sur Papprentissage 
Parallelement aux transformations exigees par la mise en oeuvre du 
Renouveau, qui privilegie le developpement des competences des eleves, le domaine 
de revaluation des apprentissages est marque par les avancees de la psychologie 
cognitive. Les nouvelles perspectives introduites par les sciences cognitives 
contribuent «a renouveler notre vision des processus d'apprentissage et de 
construction de connaissances » (Legendre, 2004, p. 20) et elles conduisent a repenser 
les manieres d'evaluer les apprentissages. 
Influenced par les changements quant a la maniere de concevoir 
l'apprentissage, pour Birenbaum (2003) et Birenbaum et Dochy (1996), revaluation 
des apprentissages connait un changement profond: celui du passage d'une culture de 
testing {testing culture) a une culture d'evaluation {assessment culture). Dans cette 
perspective, 
l'accent est maintenant mis sur l'integration de 1'evaluation a la 
didactique, sur 1'evaluation du processus de resolution de problemes 
au lieu de 1'evaluation du produit, sur 1'evaluation du progres de 
l'eleve. [...] L'evaluation dans ce contexte peut prendre plusieurs 
formes et plusieurs fonctions. (Auger, 2000, p. 51) 
33 
Scallon (2004) aborde les changements amorces dans les pratiques 
evaluatives par le biais du concept & assessment qu'il considere comme la notion-cle 
des changements en evaluation. Plusieurs chercheurs (Forcier, 1991; Howe et 
Menard, 1993a; Loacker, 1995; Wiggins, 1989) evoquent l'etymologie du mot 
assessment: « s'asseoir avec quelqu'un ». Pour Scallon (2004), Vassessment est un 
processus devaluation qui englobe plusieurs demarches de prises d'informations 
diverses et de jugement en cours de progression. Au terme assessment, l'auteur ajoute 
celui de performance, qui fait appel a des processus cognitifs dits superieurs et qui ne 
se limite pas a dormer une reponse simple a une question ou a un probleme. Cette 
notion de performance introduit une methodologie de revaluation qui se caracterise 
par: des situations de performance; des situations authentiques ou realistes; de 
l'interactivite entre l'examinateur et l'examine; le caractere multidimensionnel de 
l'apprentissage; les exigences, les attentes, les standards; l'importance accordee au 
jugement; les processus et les produits comme objets de 1'evaluation; l'integration de 
1'evaluation a l'apprentissage et la participation de l'eleve a son autoevaluation. 
Dans leur hommage au dernier ouvrage de Ralph Tyler (1986), qui remet en 
question les pratiques ainsi que certains concepts en matiere d'evaluation des 
apprentissages, Howe et Menard (19936) font etat d'un changement de paradigme. 
Howe et Menard (19936) soutiennent que 1'evaluation des apprentissages fait partie 
integrante de l'enseignement et de l'apprentissage et qu'elle n'est plus un acte 
exterieur au processus d'enseignement et d'apprentissage. Dans cette visee, ils 
soutiennent que ce changement de paradigme en evaluation amene les enseignantes et 
les enseignants a concevoir 1'evaluation comme un outil puissant pour ameliorer les 
apprentissages, ainsi, 1'evaluation n'est plus un acte uniquement administratif qui sert 
a couronner le succes ou confirmer l'echec. D'Amour (1996) et Goulet (1997) 
ajoutent que ce changement de paradigme incite l'enseignante ou l'enseignant a se 
centrer sur l'apprentissage plutot que sur l'enseignement et met en evidence la 
necessite d'adapter les modalites devaluation au developpement d'habiletes de 
niveau superieur plutot qu'a l'acquisition des connaissances. 
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Depuis une dizaine d'annees, plusieurs chercheurs (Anderson, 1998; Barr et 
Tagg, 1995; Dwyer, 1994; Huba et Freed, 2000; Legendre, 2001; Tardif, 1998) font 
reference aux paradigmes de l'enseignement et de l'apprentissage qui conduisent a 
concevoir differemment les rapports entre apprentissage et enseignement. Le 
paradigme de l'enseignement correspond davantage au modele traditionnel qui 
domine les pratiques en education depuis de nombreuses annees. La conception de 
l'apprentissage dans ce paradigme mise sur l'acquisition et la memorisation de 
connaissances a l'exterieur du contexte dans lequel il pourrait etre utilise. Dans ce 
paradigme, l'apprentissage et revaluation sont separes. Puisque l'apprentissage met 
l'accent sur 1'accumulation de connaissances, les modalites devaluation privilegient 
la verification de connaissances a l'aide de tests exigeant des reponses breves. 
Influence par les changements quant a la maniere de concevoir 
l'apprentissage vehicule par differents courants de pensee tels que les courants 
cognitiviste, constructiviste et socioconstructiviste (Raymond, 2006), le paradigme de 
l'apprentissage vehicule une conception de l'apprentissage qui s'appuie davantage sur 
la construction des savoirs par l'eleve a travers la cueillette et la synthese des 
informations et 1'integration de celles-ci. 
Dans le paradigme de l'apprentissage, l'enseignement et revaluation sont 
interdependants. Puisque la conception de l'apprentissage s'eloigne de 1'accumulation 
de connaissances et met plutot l'accent sur la construction et l'integration des savoirs 
par l'eleve, les modes devaluation privilegient une evaluation qui encourage et 
diagnostique l'apprentissage. L'evaluation porte sur la qualite des connaissances 
construites et leur transferability vers de nouvelles situations ainsi que sur les 
competences developpees. Dans ce contexte, l'utilisation de tests a reponses breves 
est peu appropriee, 1'evaluation des apprentissages s'effectuera davantage a l'aide de 
taches, de travaux, de projets et de mises en situations qui privilegient des situations 
de performances, l'utilisation du portfolio et des instruments qui permettent de 
recueillir des observations en situation. 
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Comme le mentionne Tardif (1998), ce nouveau paradigme de 
l'apprentissage « en education demande de la part des enseignants des modifications 
de pratiques importantes en ce qui concerne les contextes pedagogiques, la 
planification de l'enseignement et le soutien a l'apprentissage » (p. 4). De plus, il 
incite l'enseignant a porter « une grande attention a la pertinence des pratiques 
evaluatives » (Ibid, p. 6). De ce changement de paradigme decoulent necessairement 
des changements dans nos systemes d'evaluation pour refleter la nouvelle fa9on de 
concevoir l'apprentissage: « L'evaluation devient davantage une activite pedagogique 
et sort eventuellement du carcan de la gestion d'un cumul de notes chiffrees 
completement decentralisateur » (Simon et Forgette-Giroux, 2001, p. 6). 
Influence par les changements quant a la maniere de concevoir 
l'apprentissage, le Renouveau « ne decrete pas un changement de paradigme, mais 
s'inscrit plutot a l'interieur de changements qui ont cours depuis plusieurs annees 
deja et constituent la trame de fond sur laquelle vient se greffer le nouveau 
curriculum» (Legendre, 2004, p. 19). Alors, les nouvelles conceptions de 
l'apprentissage qui s'appuient sur la construction des savoirs et l'integration de ceux-
ci exigent 1'utilisation de nouvelles modalites devaluation. Nous sommes conduits a 
croire que les pratiques des enseignantes et des enseignants du collegial ont subi des 
transformations au cours de la mise en oeuvre des programmes formules selon l'APC 
et que les connaissances liees au paradigme d'apprentissage ont influence a des 
degres differents leurs pratiques evaluatives. Toutefois, a ce moment-ci, nous ne 
connaissons pas les pratiques evaluatives mises en oeuvre par des enseignantes et des 
enseignants dans le cadre du Renouveau au collegial. Est-ce que ce changement de 
paradigme a ete pris en compte par les enseignantes et les enseignants lors de 
1'evaluation des apprentissages dans un programme formule par competences? 
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2. LES TRANSFORMATIONS DES PRATIQUES EVALUATIVES 
L'ampleur des transformations exigees par le Renouveau au collegial 
entraine de nombreux changements qui amenent les enseignantes et les enseignants a 
revoir leurs pratiques d'evaluation. Le defi a relever est de taille. En amont du 
Renouveau, une importante enquete menee par Howe et Menard (1993a; 1994) et 
portant sur les pratiques et croyances en evaluation des apprentissages a permis de 
relever plusieurs lacunes importantes sur le plan des pratiques evaluatives au 
collegial, dont une meconnaissance de 1'evaluation formative et l'utilisation de 
1'evaluation comme moyen pour gerer la classe ou comme levier pour faire etudier et 
pour faire travailler les eleves. Ces chercheurs deploraient le caractere facultatif de la 
formation des enseignantes et des enseignants en matiere de mesure et evaluation. Or 
c'est a ces derniers, dont la pratique courante en evaluation des apprentissages 
privilegie l'utilisation de l'examen20, qu'incombera la tache d'adapter les pratiques 
evaluatives aux exigences des programmes par competences. 
2.1 Les constats de la Commission devaluation de l'enseignement collegial 
Depuis le Renouveau au collegial, il faut attendre quelques annees avant que 
de nouvelles recherches abordant les pratiques evaluatives soient diffusees. Toutefois, 
durant cette periode marquee par 1'intensification des activites de mise en oeuvre des 
programmes formulees par competence, de nombreux rapports syntheses d'evaluation 
des politiques institutionnelles devaluation des apprentissages et devaluation de 
programmes de la Commission devaluation de l'enseignement collegial (CEEC) 
formulent plusieurs constats au sujet des pratiques evaluatives mises en oeuvre dans 
les colleges du Quebec. 
Les premiers rapports syntheses emis par la Commission devaluation 
d'enseignement collegial sur les resultats devaluation des politiques institutionnelles 
20
 81 % des repondants utilisent l'examen comme approche pour evaluer les apprentissages (Howe et 
Menard, 1993a, p. 136). 
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devaluation des apprentissages, dans les premieres annees du Renouveau, 
soutiennent que les politiques institutionnelles des colleges sont satisfaisantes. 
Chacune d'elles comporte une description des objectifs poursuivis par la politique, 
expose les principaux moyens qui seront utilises pour atteindre ces objectifs, definit 
adequatement le partage de responsabilites des differents intervenants en matiere 
devaluation et presente la procedure de sanction (Commission devaluation de 
l'enseignement collegial, 1995; Gouvernement du Quebec, 1995, 1996c). 
Cependant, l'examen des premieres politiques institutionnelles devaluation 
des apprentissages soumises a la CEEC suscite aussi de 1'inquietude. Comme le 
mentionne la CEEC (Gouvernement du Quebec, 1995), plusieurs problemes 
demontrent que 1'implantation de l'APC ne se fait pas sans difficulte. L'inadaptation 
de regies devaluation des apprentissages a l'APC represente le probleme le plus 
frequent qui suscite le plus grand nombre de recommandations de la part de la 
Commission. En effet, constate la CEEC (1995), dans les PIEA de plusieurs colleges, 
certaines regies devaluation des apprentissages sont inadaptees a l'APC. De ce fait, 
la CEEC (1995) affirme que 1'evaluation des apprentissages doit s'effectuer en 
reference a des standards de performance et la note de passage doit temoigner de 
l'atteinte de ces standards. 
L'adoption de l'APC exige une reflexion sur la facon d'evaluer la maitrise 
des competences et, dans bien des cas, elle entraine des modifications substantielles 
aux pratiques evaluatives existantes. Comme l'enonce la Commission, 1'evaluation de 
la maitrise des competences n'est pas facile a concilier avec la tradition devaluation 
continue qui s'est developpee dans le reseau collegial et pouvant avoir pour effet 
qu'un eleve obtienne la note de passage sans avoir demontre qu'il maitrise reellement 
la competence. Elle soutient: 
En effet, de nombreux colleges se sont donne des regies favorisant 
le recours a plusieurs evaluations (tests, travaux, examens, etc.,) au 
cours d'une session, plutot qu'a une seule, et limitant le poids de 
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chacune des evaluations sommatives. Certaines regies formulees 
dans les PIEA stipulent qu'aucune evaluation ne peut compter pour 
plus de 30 % ou 40 % ou 50 % de la note finale. De telles regies 
visent habituellement des objectifs fort louables [...] mais elles 
peuvent avoir pour effet qu'un eleve obtienne la note de passage a 
un cours sans avoir demontre qu'il maitrise reellement la 
competence visee. (Gouvernement du Quebec, 1995, p. 9) 
Afin de pallier ce probleme, la CEEC (Gouvernement du Quebec, 1995, 
1996c) propose d'assortir les pratiques devaluation continue en vigueur de 
l'exigence de reussir un « examen final », par lequel l'eleve doit demontrer l'atteinte 
des « exigences du cours dans son ensemble » (Conseil superieur de l'education, 
2004, p. 48) ou du standard propose. Le rapport synthese de la CEEC (Gouvernement 
du Quebec, 1996c) ajoute que l'APC « entraine une reflexion non seulement sur la 
maniere ou sur le moment d'evaluer les apprentissages, mais sur les objets memes de 
cette evaluation » (p. 6). De maniere plus explicite, la Commission met en doute les 
pratiques visant a ajouter des points pour differents types de comportements tels que 
l'assiduite ou 1'effort, par exemple. 
De plus, parmi les nombreux rapports devaluation de programmes de la 
Commission (Gouvernement du Quebec, 1996a, 1997, 1999, 2001a), l'analyse fait 
etat de problemes qui subsistent sur le plan des pratiques evaluatives quant a 
1'evaluation des competences. Les rapports revelent que dans certains programmes, 
les objectifs du cours sont evalues de facon globale, mais, dans d'autres cas, le 
nombre devaluations depasse la dizaine pour un cours. Malgre qu'elle soit presente 
dans certains plans de cours analyses, la pratique de 1'evaluation formative n'est pas 
encore generalised ou repandue. En ce qui concerne 1'instrumentation, l'accent est 
mis sur des epreuves qui ne permettent pas d'attester de la maitrise des competences 
du cours, et les examens se limitent a mesurer le niveau de connaissances de l'eleve. 
La qualite et la validite de certains instruments sont a revoir dans plusieurs cas. Aussi, 
on a observe que plusieurs enseignantes et enseignants n'ont pas change leur 
conception de 1'evaluation des apprentissages; une partie de la note accordee a l'eleve 
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est encore trop souvent associee a des elements qui ne permettent pas de juger de 
l'atteinte de la competence. 
Tous ces constats formules par la CEEC a travers les differents rapports 
d'evaluation temoignent des difficultes reelles, pour les colleges, d'adopter et de voir 
a l'application d'un cadre d'evaluation favorisant des pratiques evaluatives adaptees a 
l'APC et revelent les malaises eprouves a la suite des nombreux changements exiges 
par le Renouveau. L'APC propose une nouvelle facon de developper les programmes 
et de concevoir 1'evaluation, mais sur le terrain, c'est petit a petit que les programmes 
sont revises par competences. Dans ce contexte de revision des programmes, qui 
s'effectue de maniere progressive, les recommandations formulees dans les rapports 
syntheses de la Commission (Gouvernement du Quebec, 1996a, 1996ft, 1997, 2001a) 
suggerent aux colleges de voir a l'application rigoureuse des PIEA afin qu'elles 
soient respectees, voire revues et dans certains cas ameliorees. 
Les nombreux rapports de la Commission demontrent que les PIEA adoptees 
dans les colleges « varient d'un college a l'autre, voire d'un departement a 1'autre 
dans un meme college. La PIEA fixe plusieurs parametres et modalites d'evaluation, 
mais elle laisse une bonne marge de manoeuvre aux departements» (Conseil 
superieur de l'education, 2004, p. 48). Par les nombreuses recommandations 
formulees dans ses rapports, la CEEC exerce un role d'influence qui incite les 
colleges a adopter une PIEA dont les regies d'evaluation des apprentissages sont en 
lien avec l'APC. Notons que les nombreux rapports de la Commission demontrent 
que les colleges collaborent et participent activement a 1'amelioration de leurs PIEA. 
Or c'est sur le terrain, c'est-a-dire dans chaque college, dans chacun des programmes 
et dans tous les cours, que se deploie la mise en ceuvre de l'APC. 
Afin de donner suite aux recommandations formulees par la Commission 
d'evaluation d'enseignement collegial, les colleges fournissent de nombreux efforts 
dans le but d'adopter et de voir a la mise en application d'une PIEA qui propose des 
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regies d'evaluation adaptees a l'APC et aux reglements du REEC. Dans ce contexte 
dans lequel des attentes institutionnelles sont formulees dans la PIEA de chaque 
college, ces attentes correspondent a un ensemble de normes qui balisent les pratiques 
evaluatives. 
Les rapports syntheses et cibles de la CEEC formulent de nombreuses 
recommandations a 1'ensemble des colleges, cependant ceux-ci ne fournissent pas 
d'information sur les pratiques evaluatives de chaque enseignant dans un cours 
donne. Dans le contexte ou des enseignantes et des enseignants travaillent a evaluer 
les competences d'un cours encadres par une PIEA adoptee par le college, nous 
pouvons soulever deux questions: quel suivi les enseignantes et les enseignants 
donnent-ils aux recommandations de la CEEC dans 1'evaluation des apprentissages 
pour un cours? Et, par consequent, quelles sont les pratiques evaluatives mises en 
ceuvre par des enseignantes et des enseignants du collegial qui permettent d'evaluer 
les competences dans le cadre d'un cours? 
2.2 Recherches sur les pratiques evaluatives 
En complement aux resultats de la recherche de Howe et Menard (1993a; 
1994) menee en amont du Renouveau, d'une part, et aux nombreux rapports de la 
Commission d'evaluation de l'enseignement collegial, d'autre part, la consultation de 
plusieurs banques de donnees informatisees nous a permis de reperer quelques 
recherches portant sur les pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants au 
collegial. 
2.2.1 Des recherches menees a I 'ordre d 'enseignement collegial 
La premiere banque de donnees consultee est celle du Centre de 
documentation collegiale (CDC). Une premiere consultation, en utilisant les mots cles 
competence et evaluation pour la periode de 1994 a 2005, nous a permis de trouver 
une quantite importante de sources documentaires, ce qui illustre l'interet que suscite 
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la problematique de revaluation au collegial. Parmi l'ensemble des documents 
parcourus, notons que la majorite sont des textes publies dans la revue Pedagogie 
collegiale et des actes de colloque publies par 1'Association quebecoise de pedagogie 
collegiale (AQPC), qui a consacre une place importante a la problematique de 
revaluation des competences au collegial21. De plus, pour cette meme periode, nous 
avons repere quelques documents de recherche, tels des theses et des rapports de 
recherche. Par la suite, l'ajout du descripteur pratique a diminue considerablement le 
nombre de documents. De l'ensemble, cinq recherches sont ressorties (Chbat, 2004; 
Delisle et Cantin, 1994; Grise et Trottier, 2002; Leroux et Bigras, 2003; Pineault, 
2001): nous avons conserve celles de Chbat (2004) et de Pineault (2001), puisqu'elles 
abordent le theme des pratiques pedagogiques d'enseignantes et d'enseignants du 
collegial. Les recherches non retenues abordaient differents themes en lien avec 
1'evaluation des competences, mais non 1'etude des pratiques evaluatives des 
enseignantes et des enseignants du collegial. 
Lors d'une deuxieme consultation, pour la periode de 1994-2005, nous 
avons interroge les banques de donnees informatisees Academic Search Complete, 
ERIC (Educational Research Information Center), Cresus, Eureka, FRANCIS, 
memoires et theses canadiennes, Proquest, Psych Info, Repere, SocINDEX, Web of 
Science et WorldCat. Afin d'examiner 1'aspect des pratiques evaluatives des 
enseignantes et des enseignants du collegial dans une approche par competences, les 
descripteurs suivants ont ete utilises: evaluation, competence, pratique, enseignement 
collegial. 
Parmi les recherches reperees dans les banques de donnees informatisees, 
nous avons conserve celles d'Isabel (2000) et de Corriveau (2005), qui abordent les 
pratiques evaluatives dans une approche par competences au collegial. Au terme de 
cette exploration documentaire, bien que le nombre de recherches retenues soit de 
21
 Deux colloques ont ete organises par PAQPC sur le theme de 1'evaluation des competences durant la 
periode 1994-2005. Le premier colloque s'est tenu en 1994 sur le theme « Evaluer pour evoluer » et le 
deuxieme en 2004, sur le theme « Evaluer pour se rendre compte ». 
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quatre, et qu'elles se situent dans la periode de 1994-2005, elles permettent de dresser 
un tableau des travaux abordant la problematique des pratiques evaluatives au 
collegial depuis le Renouveau. Les recherches presentees en ordre chronologique 
dans le tableau 2 listent les pratiques des enseignantes et des enseignants au collegial. 
Pour chacune de ces recherches, le tableau presente les objectifs, les participants, le 
type de methodologie et l'instrumentation de chacune d'entre elles. 
En lien avec les objectifs formules, les recherches de Corriveau (2005), 
d'Isabel (2000) et de Pineault (2001) utilisent principalement une methodologie 
qualitative et les donnees sont recueillies aupres d'un ou de plusieurs enseignantes et 
enseignants du collegial a l'aide de l'entrevue semi-dirigee. Les participants a ces 
recherches sont principalement des enseignantes et des enseignants d'une meme ou 
de plusieurs disciplines. Parmi les recherches presentees dans le tableau 2, une seule 
utilise une methodologie quantitative. Plus precisement, la recherche menee par 
Chbat (2004)22 a recueilli des donnees sur les pratiques pedagogiques, a l'aide d'un 
questionnaire, aupres d'une population de 550 enseignantes et enseignants du 
collegial provenant de differents programmes. 
La recherche menee par Chbal (2004) a ete subventionnee par le Programme d'aide a la recherche 
sur 1'enseignement et l'apprentissage (PAREA) du gouvernement du Quebec. 
Re
ch
er
ch
es
 
em
pi
riq
ue
s 
Ta
bl
ea
u
 
2 
ab
or
da
nt
 
la
 
pr
ob
le
m
at
iq
ue
 
de
s 
pr
at
iq
ue
s 
ev
al
ua
tiv
es
 
au
 
co
lle
gi
al
 
Re
ch
er
ch
e 
O
bje
cti
fs 
Pa
rti
ci
pa
nt
s 
Ty
pe
 
et
 
m
et
ho
do
lo
gi
e 
(in
str
um
en
tat
ion
) 
Is
ab
el
 
(20
00
) 
D
ec
rir
e 
de
s 
ch
an
ge
m
en
ts 
de
 
pr
at
iq
ue
s 
d'e
va
lu
at
io
n
 
de
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s. 
Id
en
tif
ie
r 
le
s 
fa
ct
eu
rs
 
ex
pl
ic
at
ifs
 
de
 
ce
s 
ch
an
ge
m
en
ts 
de
 
pr
at
iq
ue
s 
d'e
va
lu
at
io
n
 
de
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s. 
Co
ns
tru
ire
 
u
n
e 
in
te
rp
re
ta
tio
n
 
de
 
la 
dy
na
m
iq
ue
 
de
 
ce
s 
ch
an
ge
m
en
ts 
de
 
pr
at
iq
ue
s 
d'e
va
lu
at
io
n
 
de
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s. 
Ec
ha
nt
ill
on
na
ge
 
cr
ite
rie
 
co
m
po
se
 
de
 
3 
gr
ou
pe
s: 
4 
en
se
ig
na
nt
s 
de
 
fra
nc
ais
 
5 
en
se
ig
na
nt
s 
de
 
ph
ilo
so
ph
ic
 
5 
re
po
nd
an
ts 
co
lle
ct
ifs
 
Qu
ali
tat
ive
: 
Et
ud
e 
de
 
ca
s 
m
u
lti
pl
es
 
da
ns
 
u
n
 
co
lle
ge
 
En
tre
vu
e 
se
m
i-d
iri
ge
e 
A
na
ly
se
 
de
 
do
cu
m
en
ts 
Pi
ne
au
lt 
(20
01
) 
Co
nn
ai
tre
 
le
 
se
n
s 
do
nn
e 
a 
l'A
PC
 
pa
r 
le
s 
en
se
ig
na
nt
es
 
et
 
le
s 
en
se
ig
na
nt
s 
et
 
le
s 
pr
at
iq
ue
s 
pe
da
go
gi
qu
es
 
pr
iv
ile
gi
ee
s 
po
ur
 
fa
vo
ris
er
 
ce
tte
 
ap
pr
oc
he
 
da
ns
 
le
 
pr
og
ra
m
m
e 
de
 
Sc
ie
nc
es
 
hu
m
ai
ne
s 
au
 
Ce
ge
p 
de
 
Ri
m
ou
sk
i. 
G
ro
up
e 
n
at
ur
el
 
de
 
15
 
en
se
ig
na
nt
s 
du
 
pr
og
ra
m
m
e 
de
 
Sc
ie
nc
es
 
hu
m
ai
ne
s 
Qu
ali
tat
ive
: 
En
tre
vu
e 
se
m
i-d
iri
ge
e 
Ch
ba
t 
(20
04
) 
A
m
en
er
 
le
s 
en
se
ig
na
nt
s 
a 
u
n
e 
re
fle
xi
on
 
fo
nd
am
en
tal
e 
su
r 
le
ur
 
m
et
ie
r. 
A
m
en
er
 
le
s 
en
se
ig
na
nt
s 
a 
pr
en
dr
e 
po
sit
io
n
 
pa
r 
ra
pp
or
t 
a 
de
s 
pr
at
iq
ue
s 
pe
da
go
gi
qu
es
 
su
gg
er
ee
s, 
to
ut
 
en
 
leu
r 
of
fra
nt
 
de
s 
do
nn
ee
s 
sig
ni
fic
at
iv
es
 
po
ur
 
po
uv
oi
r 
se
 
co
m
pa
re
r 
au
x
 
au
tre
s 
pr
at
ic
ie
ns
 
du
 
re
se
au
.
 
A
m
en
er
 
les
 
en
se
ig
na
nt
s 
a 
ex
pr
im
er
 
le
ur
s 
pr
op
re
s 
pr
at
iq
ue
s 
pe
da
go
gi
qu
es
 
et
 
a 
les
 
re
n
dr
e 
ac
ce
ss
ib
le
s 
a 
l'e
ns
em
bl
e 
de
 
le
ur
s 
co
lle
gu
es
.
 
55
4 
re
po
nd
an
ts:
 
39
7 
en
se
ig
na
nt
s 
a 
te
m
ps
 
pl
ei
n
 
11
7 
en
se
ig
na
nt
s 
a 
te
m
ps
 
pa
rti
el
 
Qu
an
tita
tiv
e: 
Qu
est
ion
na
ire
 
en
 
lig
ne
 
(6 
se
ct
io
ns
 
-
 
10
5 
ite
m
s) 
A
na
ly
se
 
qu
an
tit
at
iv
e 
et
 
qu
al
ita
tiv
e 
de
s 
do
nn
ee
s 
Co
rri
ve
au
 
(20
05
) 
Id
en
tif
ie
r 
d'
un
e 
pa
rt 
les
 
co
n
ce
pt
io
ns
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
et
 
les
 
at
te
nt
es
 
qu
i e
n
 
de
co
ul
en
t; 
id
en
tif
ier
,
 
d'
au
tre
 
pa
rt,
 
le
s 
at
te
nt
es
 
a 
l'e
ga
rd
 
de
 
re
v
al
ua
tio
n
 
de
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s 
qu
e 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
pe
rc
oi
t 
ch
ez
 
se
s 
et
ud
ia
nt
s 
o
u
 
en
 
pr
ov
en
an
ce
 
de
 
l'e
xt
er
ie
ur
 
de
 
la
 
cl
as
se
.
 
Id
en
tif
ie
r 
l'i
nf
lu
en
ce
 
qu
e 
le
s 
at
te
nt
es
 
du
 
m
ili
eu
 
(ce
lle
s 
de
s 
et
ud
ia
nt
s 
et
 
ce
lle
s 
pr
ov
en
an
t 
de
 
l'e
xt
er
ie
ur
 
de
 
la 
cl
as
se
) o
n
t s
u
r 
le
s 
pr
at
iq
ue
s 
d'e
va
lu
at
io
n
 
de
 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
en
 
cl
as
se
,
 
c'
es
t-
a-
di
re
 
co
m
m
en
t 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
re
ag
it 
au
x
 
de
m
an
de
s 
qu
i l
ui
 
so
n
t f
ait
es
 
en
 
ta
nt
 
qu
'ev
al
ua
te
ur
.
 
D
ec
rir
e 
co
m
m
en
t 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
n
eg
oc
ie
 
le
 
co
n
tra
t d
id
ac
tiq
ue
 
av
ec
 
le
 
m
ili
eu
 
et
 
qu
el
le
s 
so
n
t 
le
s 
ca
ra
ct
er
ist
iq
ue
s 
de
 
ce
tte
 
n
eg
ot
ia
tio
n.
 
2 
en
se
ig
na
nt
s: 
1 
en
 
ch
im
ie
 
et
 
1 
en
 
bi
ol
og
ie
 
4 
pe
tit
s 
gr
ou
pe
s 
d'e
tu
di
an
ts 
(3 
a 
6 
su
jet
s) 
Qu
ali
tat
ive
: 
Et
ud
e 
de
 
ca
s 
En
tre
vu
es
 
se
m
i-d
iri
ge
es
 
44 
2.2.2 Resultats et //mites des recherches recentes sur despratiques evaluatives an 
collegia I 
Dans le contexte quebecois, quelques chercheurs (Chbat, 2004; Corriveau, 
2005; Isabel, 2000; Pineault, 2001) ont interroge des enseignantes et des enseignants 
du collegial sur les pratiques mises en oeuvre dans leur discipline ou leur programme. 
Tout d'abord, la premiere des recherches qualitatives menees par Isabel 
(2000) s'est interessee a l'etude des changements de pratiques d'evaluation des 
apprentissages chez les enseignantes et les enseignants de philosophie et de francais 
du collegial en periode d'implantation et d'institutionnalisation des nouveaux 
programmes par competences dans ces deux disciplines de la formation generale. 
Pour atteindre les objectifs de la recherche, qui sont de decrire des 
changements de pratiques d'evaluation des apprentissages, d'identifier les facteurs 
explicatifs de ces changements de pratiques et de construire une interpretation de la 
dynamique de ces changements de pratiques d'evaluation des apprentissages, la 
methodologie de l'etude de cas multiples a ete utilisee. Les donnees ont ete recueillies 
aupres de trois groupes de repondants d'un meme college par l'entrevue semi-dirigee 
et par la collecte de documents. 
Les principaux resultats de l'etude de cas menee par Isabel (2000) revelent 
que des enseignantes et enseignants de francais et de philosophie d'un meme college 
ont developpe de nouvelles pratiques d'evaluation, lesquelles se situent dans un 
paradigme de 1'evaluation authentique, en d'autres termes qui s'appuient sur une 
conception de 1'evaluation centree sur l'apprentissage. Pour Isabel (2000), les 
nouvelles pratiques d'evaluation mises en oeuvre par des enseignantes et enseignants 
de deux disciplines de la formation generale d'un meme college poussent a croire que 
la conception liee a la pratique evaluative est en mutation. Ces nouvelles pratiques 
sont le fruit d'un travail de collaboration au sein de chaque departement et de 
concertation entre les equipes de groupes-cours. De plus, Isabel (2000) constate que 
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les enseignantes et enseignants ont recours de plus en plus a des modalites techniques 
d'evaluation plus rigoureuses, plus transparentes, plus coherentes entre elles, a 
l'insertion de 1'evaluation formative dans leur demarche pedagogique et a l'utilisation 
d'epreuves significatives en guise devaluation sommative. 
Une deuxieme recherche qualitative menee par Pineault (2001) tout au debut 
de la periode d'implantation du programme revise de Sciences humaines illustre les 
difficultes eprouvees par les enseignantes et les enseignants au moment ou la reforme 
s'actualise dans leurs pratiques. Dans cette recherche qualitative, dont le but etait de 
mieux connaitre le sens donne a l'APC par les enseignantes et les enseignants et de 
relever les pratiques pedagogiques utilisees pour la favoriser, l'auteur demontre que 
les enseignantes et les enseignants du programme de Sciences humaines diversifient 
leurs pratiques pedagogiques en ayant recours a une grande variete d'activites 
d'apprentissage et de moyens didactiques. Comme l'enonce Pineault (2001), en 
1'absence d'un modele etabli pour evaluer les apprentissages dans un programme par 
competences, des enseignantes et des enseignants d'un cegep construisent des 
instruments devaluation qui tiennent compte de l'integration des apprentissages. 
Toutefois, ils declarent avoir quelquefois 1'impression que leurs strategies 
devaluation, concues sur la base d'un enseignement par objectifs, ne sont pas 
adequates dans le contexte de l'APC et necessitent des changements. Malgre la mise 
en ceuvre d'activites d'apprentissage et de moyens didactiques varies, ils se disent 
demunis «quant a la maniere de mesurer l'integration d'apprentissages et 
l'acquisition de competences » (Pineault, 2001, p. 112). 
Les resultats des recherches menees par Isabel (2000) et Pineault (2001) 
mettent en evidence les efforts que le Renouveau a demande aux enseignantes et aux 
enseignants du collegial afin d'adapter leurs pratiques pedagogiques et leurs pratiques 
evaluatives aux nouvelles exigences imposees par l'introduction de l'APC. Dans le 
contexte d'implantation et d'institutionnalisation des nouveaux programmes, la 
recherche menee par Isabel (2000) demontre une mutation des pratiques evaluatives 
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d'enseignantes et d'enseignants de francais et de philosophic d'un meme college qui 
s'appuient sur une conception de 1'evaluation centree sur l'apprentissage et dont les 
modalites devaluation introduites sont le fruit d'un travail de concertation entre les 
enseignants. A contrario, les resultats de Pineault (2001) revelent que des 
enseignantes et des enseignants du programme de Sciences humaines du cegep de 
Rimouski ont mis en place de nouvelles pratiques pedagogiques variees et, en 
l'absence d'un modele en evaluation des apprentissages dans un programme 
parcompetences, ils concoivent des instruments devaluation qui tiennent compte de 
l'integration des apprentissages. Toutefois, les resultats de la recherche de Pineault 
(2001) restent muets quant aux modalites devaluation mises en ceuvre par les 
enseignantes et les enseignants du programme. 
Une troisieme recherche menee par Chbat (2004, 2005) portant sur les 
attitudes et les pratiques pedagogiques des enseignantes et des enseignants du 
collegial a utilise une methodologie quantitative. Les donnees ont ete recueillies 
aupres de 550 enseignantes et enseignants a l'aide d'un questionnaire accessible en 
ligne et compose de six sections et de 105 enonces. Parmi ces participants, 290 ont 
rempli la section du questionnaire portant sur 1'evaluation des apprentissages des 
eleves. Comme l'enonce Chbat (2005), les douze enonces formules dans le 
questionnaire a ce sujet visent a connaitre le soin que les enseignantes et les 
enseignants mettent dans la preparation de leurs evaluations et la part de 
responsabilite qu'ils s'attribuent dans l'echec de leurs eleves. L'analyse des donnees 
recueillies demontre que les enseignantes et les enseignants investissent un temps 
relativement important dans la preparation des evaluations pour un cours, qu'ils sont 
soucieux de communiquer clairement les criteres devaluation aux eleves, qu'ils 
fournissent des commentaires precis sur les travaux qu'ils corrigent et qu'ils utilisent 
davantage 1'evaluation formative. De plus, la ponderation des travaux est 
proportionnelle au contenu reellement couvert et 1'evaluation porte sur les aspects 
importants du cours. Toutefois, les donnees revelent que la grande majorite des 
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enseignantes et des enseignants ne sont pas prets a s'attribuer une part importante de 
responsabilite dans l'echec de leurs eleves. 
Finalement, une quatrieme recherche menee par Corriveau (2005) s'interesse 
a revaluation des apprentissages comme un lieu ou chacun - enseignants et etudiants 
- engage une negotiation en fonction de ses attentes. Dans cette recherche 
qualitative, les resultats des entrevues semi-dirigees menees aupres de deux 
enseignants du programme en Science de la nature au collegial et de quelques-uns de 
leurs etudiants demontrent que les enseignants entretiennent des attentes tournees 
vers l'apprentissage, et ce, malgre un contexte tres selectif dans lequel les attentes des 
eleves sont centrees sur la performance a 1'evaluation et la reussite plutot que 
l'apprentissage. De plus, les resultats revelent que les attentes institutionnelles 
enoncees par la PIEA du college, qui sont des attentes externes a la classe, exercent 
une certaine influence sur les pratiques evaluatives. 
Les donnees des recherches (Chbat, 2004; Corriveau, 2005; Isabel, 2000; 
Pineault, 2001) portant sur les pratiques d'enseignantes et d'enseignants du collegial, 
pour la periode se situant entre 2000 et 2005, demontrent que des enseignantes et des 
enseignants provenant de differents programmes et de differentes disciplines 
travaillent a adapter 1'evaluation des apprentissages aux exigences de l'APC et qu'ils 
centrent davantage celles-ci sur l'apprentissage de l'eleve malgre le manque de 
modele devaluation des competences et des attentes provenant de la PIEA du 
college. Toutefois, notons que ces recherches ne permettent pas de decrire et 
d'expliquer en profondeur les pratiques evaluatives mises en oeuvre par des 
enseignantes et des enseignants de differents programmes dans le but d'evaluer les 
apprentissages dans le cadre d'un cours et dans differents programmes. 
11 en decoule qu'une etude portant sur les pratiques evaluatives dans 
differents programmes pourrait aider a mieux comprendre le phenomene. Une etude 
qui se pencherait sur les pratiques evaluatives mises en oeuvre par des enseignantes et 
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des enseignants du collegial, en recueillant des donnees au sujet des pratiques, 
permettrait d'approfondir plusieurs dimensions de celles-ci. Plus specifiquement, il 
pourrait etre interessant d'approfondir aupres des enseignantes et des enseignants les 
modalites d'evaluation qu'ils mettent en oeuvre et qui contribuent a 1'evaluation des 
apprentissages dans un programme axe sur le developpement de competences. Aussi, 
l'etude des modalites d'evaluation privilegiees par les enseignantes et les enseignants 
permettrait de connaitre les taches et les instruments utilises pour evaluer les 
competences. 
En somme, on constate que peu de recherches ont aborde l'etude des 
pratiques evaluatives au collegial. Parmi celles realisees, certaines revelent que les 
pratiques evaluatives se transforment. II serait done pertinent qu'une recherche soit 
menee sur les pratiques evaluatives dans un programme formule par competence dans 
le but d'approfondir l'etude des pratiques evaluatives a l'ordre d'enseignement 
collegial. 
3. LA QUESTION GENERALE DE RECHERCHE 
Rappelons que depuis le Renouveau, l'enseignement collegial connait des 
changements profonds occasionnes par la revision des programmes axes sur le 
developpement de competences et par l'introduction de nouvelles dispositions 
reglementaires et legislatives. Desormais, les colleges disposent d'une plus grande 
autonomie afin d'assumer les responsabilites au regard de la mise en ceuvre des 
programmes et de la sanction des etudes. Dans ce contexte, les colleges ont du 
adopter et voir a la mise en ceuvre d'une politique institutionnelle en evaluation des 
apprentissages (PIEA) pour assurer la qualite de 1'evaluation des apprentissages et en 
rendre compte (Gouvernement du Quebec, 2004a). En lien avec ces exigences en 
matiere d'evaluation des apprentissages, la Commission d'evaluation a 
l'enseignement collegial a formule de nombreuses recommandations dans le but de 
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s'assurer que les Politiques institutionnelles en evaluation des apprentissages 
adoptees par les colleges favorisent 1'evaluation des competences. Les rapports 
syntheses de la Commission temoignent des nombreuses difficultes et des 
ajustements realises par les colleges afin d'adopter et de voir a l'application d'une 
PIEA qui reponde aux nombreuses recommandations formulees. 
Dans le contexte du Renouveau, 1'evaluation des apprentissages, qui porte 
desormais sur le suivi de la progression des acquis de l'eleve et qui exige la reussite 
d'une epreuve synthese de programme pour l'obtention du diplome d'etudes 
collegiales (DEC), impose par voie de consequence une rupture avec les pratiques de 
1'evaluation continue tres repandues au collegial. L'ampleur des transformations 
exigees par le Renouveau au collegial entraine de nombreux changements qui 
amenent les enseignantes et les enseignants a revoir leurs pratiques evaluatives afin 
qu'elles soient alignees sur les exigences formulees dans la Politique institutionnelle 
en evaluation des apprentissages du college et de l'APC. Le defi a relever est de 
taille, puisqu'en amont du Renouveau, les resultats des travaux de Howe et Menard 
(1993a) deploraient le caractere facultatif de la formation des enseignantes et des 
enseignants en matiere de mesure et d'evaluation et la meconnaissance de 
1'evaluation formative. Or, c'est a ces derniers qu'a incombe la tache d'adapter les 
pratiques evaluatives aux exigences des programmes par competences. 
Dans chacun des colleges, l'adaptation des programmes a impose des efforts 
soutenus de la part des enseignantes et des enseignants pour aligner les modalites 
d'enseignement et d'evaluation avec les visees du Renouveau. Dans ce contexte 
exigeant des changements majeurs sur le plan des pratiques, le Conseil superieur de 
1'education (CSE) (Conseil superieur de l'education, 2000) souleve le manque de 
reperes, puisque les enseignantes et les enseignants des colleges « ont du travailler 
sans assises theoriques clairement defmies et dans un contexte d'implantation 
particulierement difficile, ce qui n'a pas facilite leur travail » (p. 9). En consequence, 
1'introduction des programmes formules par competences a conduit le personnel 
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enseignant a s'interroger sur leur facon d'evaluer des apprentissages. Dans ce 
contexte exigeant la mise en ceuvre de nouvelles modalites d'enseignement et 
d'evaluation, comme l'enoncent Lamontagne (1999), Lebrun (1999), Savard (1999) 
et Tremblay (1999), de nombreux enseignantes et enseignants ont formule le besoin 
d'effectuer un perfectionnement en evaluation des apprentissages afin de repondre 
aux nouvelles exigences de l'APC. 
Dans le but de documenter les pratiques dans le cadre du renouveau au 
collegial, les resultats de quelques recherches (Chbat, 2004; Corriveau, 2005; Isabel, 
2000; Pineault, 2001) revelent que les enseignantes et les enseignants travaillent a 
adapter 1'evaluation des apprentissages aux exigences de l'APC et qu'ils centrent 
davantage leurs pratiques sur l'apprentissage de l'eleve. En effet, les resultats de ces 
recherches demontrent que de nouvelles pratiques evaluatives emergent, qu'elles se 
distancient de modalites d'evaluation qui privilegient la verification de connaissances 
a l'aide de questions d'examens exigeant des reponses breves et que des modalites 
d'evaluation formative sont mises en ceuvre par les enseignantes et les enseignants. 
Toutefois, malgre ces resultats du travail fait par les enseignantes et les enseignants 
sur le terrain, aucune nouvelle recherche ne decrit ni n'analyse en profondeur ces 
nouvelles pratiques evaluatives. Par consequent, malgre l'ampleur des 
transformations exigees par la mise en oeuvre des programmes par competences, on 
constate l'absence de recherches recentes qui etudient en profondeur la complexity 
des pratiques evaluatives developpees au collegial, par des enseignantes et des 
enseignants, dans le cadre d'un cours. On ne dispose pas de recits de pratiques bien 
documented et analyses dans plusieurs programmes et dans differents colleges. 
Dans ce contexte ou les resultats des recherches revelent que les pratiques 
evaluatives se transforment, le Conseil superieur de 1'education (2004) fait etat des 
difficultes reliees a la mesure des competences et a l'integration des apprentissages 
pour bien des enseignantes et des enseignants du collegial. Selon le Conseil, 
1'evaluation des competences pose encore d'enormes problemes, que ce soit lorsqu'il 
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s'agit de discuter de l'epreuve synthese ou de revaluation dans le cadre d'un cours, et 
elle represente un reel defi pour les prochaines annees. De plus, comme le souligne le 
Conseil, au collegial, il n'existe pas de cadre de reference adopte pour guider la mise 
en oeuvre de 1'evaluation des apprentissages dans une approche par competences. En 
d'autres termes, aucun « cadre theorique qui propose une vision vraiment renouvelee 
de 1'evaluation » (Conseil superieur de l'education, 2004, p. 60) n'a fait l'objet d'un 
consensus au collegial. Neanmoins, de nombreux ecrits scientifiques, qui abordent la 
problematique de 1'evaluation des apprentissages dans une approche par 
competences, par exemple les travaux recents de Scallon (2004) et de Tardif (2006), 
proposent une vision renouvelee de 1'evaluation des apprentissages dans un 
programme par competences et meritent 1'attention des differents acteurs de l'ordre 
collegial. 
Ainsi, malgre les difficultes reliees a 1'evaluation des competences et le 
manque de reperes clairs, depuis Pimplantation du Renouveau, les enseignantes et les 
enseignants detiennent la responsabilite d'elaborer un plan detaille pour chaque cours, 
comportant notamment les objectifs d'apprentissage et les modalites d'evaluation. 
Consequemment, depuis la revision de leur programme, les enseignantes et 
enseignants evaluent des competences dans les cours en salle de classe, en milieu de 
stage et en laboratoire, et ils ont developpe des pratiques a cette fin. 
Depuis le debut du Renouveau, de nombreux rapports et les articles publies 
dans la revue Pedagogic collegiate temoignent de Pinteret concret et soutenu des 
acteurs du collegial pour 1'evaluation des apprentissages. Quelques pratiques sont 
documentees, principalement en ce qui concerne l'epreuve synthese de programme 
{Pedagogic Collegiate, 1996), la conception de grilles d'evaluation (Delisle et Cantin, 
1994; Houle, Menard et Howe, 1998; Laurence, Leonard et St-Onge, 2001; Leroux et 
Bigras, 2003), 1'evaluation des attitudes (Grise et Trottier, 2002) et le dossier d'etude 
(Cote, 2005). De plus, les travaux de Bousquet (2006), Picard (2004) et de Richer, 
Deschenes et Neault (2004), demontrent que des enseignants utilisent des plateformes 
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virtuelles et des technologies de l'information et des communications (TIC) tant dans 
l'enseignement que dans revaluation des apprentissages. Toutes ces connaissances 
pratiques en evaluation des apprentissages dans une approche par competences ne 
sont pas documentees en profondeur par la recherche. Elles sont riches du savoir 
fonde sur les experiences d'enseignantes et d'enseignants du collegial, qui ont du 
composer, sur le terrain, avec les exigences des changements induits par le 
Renouveau. Mais celles-ci ne sont pas connues. C'est pourquoi, afin de documenter et 
de rendre disponibles ces pratiques evaluatives, la question generate de recherche 
s'articule comme suit: 
Quelles pratiques evaluatives ont ete mises en ceuvre par des 
enseignantes et des enseignants du collegia! dans un contexte de developpement 
des competences pour un cours? 
DEUXIEME CHAPITRE 
LE CADRE DE REFERENCE 
Dans le chapitre precedent, nous avons expose la problematique et formule 
notre question de recherche. Celle-ci s'articule autour des axes suivants: le concept de 
competence, les pratiques evaluatives et 1'evaluation des apprentissages dans une 
approche par competences. Notre cadre de reference renvoie aux principaux ecrits 
permettant de degager et de regrouper les notions sous-jacentes a ces trois 
dimensions. 
Le cadre de reference de cette these se divise done en trois parties. La 
premiere partie de ce chapitre presente le concept de competence a travers les 
differentes definitions proposees pour les programmes du collegial et, par la suite, 
elle propose une definition operationnelle du concept de competence et formule ses 
principales caracteristiques. La deuxieme partie du chapitre traite du concept de 
pratique evaluative. Elle aborde, dans un premier temps, le concept de pratique 
enseignante, de pratique puis, dans un deuxieme temps, devaluations qui conduisent 
a la formulation d'une definition de pratique evaluative. Enfin, la troisieme partie de 
ce chapitre aborde, dans l'ordre, les quatre dimensions de 1'evaluation des 
apprentissages dans une approche par competences, objet de cette etude: l'intention et 
le moment de 1'evaluation, les taches devaluation, les instruments devaluation et les 
roles dans 1'evaluation. Au terme de cette troisieme partie, ces dimensions sont 
regroupees dans un cadre operationnel de 1'evaluation des apprentissages dans une 
approche par competences. Ce deuxieme chapitre de la these se conclut par Ten once 
de deux objectifs specifiques de recherche. 
1. LE CONCEPT DE COMPETENCE 
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Depuis le Renouveau, les nouveaux programmes preuniversitaires et 
techniques revises par le ministere de 1'Education Quebec (MEQ) pour l'ordre 
d'enseignement collegial sont elabores selon l'APC. Dans ce contexte, le concept de 
competence est au coeur des transformations curriculaires et il est un concept central 
et un principe organisateur de la formation au collegial (Tremblay, 1999). Notons que 
le discours sur les competences n'est pas nouveau, puisque le concept de competence 
est apparu dans le discours educatif il y a plus de vingt ans et il a fait l'objet de tres 
nombreuses publications provenant des pays occidentaux (Langevin, Boily et Talbot, 
2003). Le concept de competence est desormais incontournable en education. 
A l'ordre d'enseignement collegial, les premiers echanges entourant le 
concept de competence ont ete reperes au debut des annees 1990, dans le cadre du 
10ccolloque annuel de l'Association quebecoise de pedagogie collegiale (AQPC), 
organise sous le theme « Developper ses competences ». Depuis, de nombreuses 
definitions ont ete formulees, laissant place a plusieurs conceptions du concept de 
competence. Dans la presente recherche, sans pretendre a l'exhaustivite, il nous 
apparait pertinent d'examiner les significations du concept de competence a travers 
les propositions formulees par le Ministere et plusieurs chercheurs. Precisons que le 
but ici n'est pas de relever de facon exhaustive toutes les definitions de ce concept 
« polysemique » (Rey, 1996; Tardif, 2003) et abstrait, mais plutot de retenir une 
definition operationnelle du concept de competence et d'en degager les principales 
caracteristiques. Pour ce faire, nous aborderons, dans un premier temps, le concept de 
competence defini pour les programmes du collegial, puis, dans un deuxieme temps, 
nous poursuivrons par un essai de definition operationnelle du concept de competence 
a partir de laquelle nous en degagerons les caracteristiques. 
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1.1 Le concept de competence defini pour les programmes du collegial 
Au debut des annees 90, pendant que chercheurs et acteurs du collegial 
amorcent une reflexion au sujet du concept de competence (Barbes, 1990; De 
Landsheere, 1990; Tremblay, 1990a, 19906; Tremblay et Isabelle, 1990), les colleges 
du Quebec recoivent de la Direction generate de l'enseignement collegial (DGEC) 
des documents fournissant les premieres definitions officielles du concept de 
competence (Gouvernement du Quebec, 1990, 1991, 1994a). En effet, dans le cadre 
de l'elaboration des programmes d'etudes techniques, la DGEC (Gouvernement du 
Quebec, 1991)ecrit: 
Une competence comprend un ensemble de comportements socio-
affectifs ainsi que d'habiletes cognitives ou d'habiletes psycho-
sensori-motrices permettant d'exercer une fonction ou une activite 
ou une tache a un degre de performance correspondant aux 
exigences minimales du marche du travail, (p. 13) 
Le Ministere precise aussi que la competence est definie «comme la 
capacite de remplir les roles et les taches d'une fonction de travail » (Gouvernement 
du Quebec, 1991, p. 13) et qu'elle « est un ensemble integre d'habiletes des domaines 
cognitif, socio-affectif et psychomoteur » (Gouvernement du Quebec, 1994a, p. 9). 
Ces definitions consecutives du concept de competence se completent les unes aux 
autres. Chacune d'elles vient preciser la precedente. Tandis que les deux premieres 
definitions font reference a la capacite liee aux roles et aux taches d'une fonction de 
travail, la troisieme fait reference a un ensemble structure qui integre differents types 
de connaissances. Telles qu'introduites, ces premieres definitions du concept de 
competence deviendront la base de la revision des programmes au collegial. 
Or plusieurs acteurs du collegial (Cauchy, 1995; Desilets et Brassard, 1994; 
Goulet, 1995; Tremblay, 1994) denoncent les ambigui'tes entourant le sens meme de 
du concept de competence et le manque de consensus entre les acteurs du collegial. 
La reflexion proposee par Goulet (1995) permet d'observer la dualite quant aux 
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courants pedagogiques dans lesquels s'inscrivent les definitions retenues et formulees 
par les acteurs du collegial. Comme l'explique Goulet (1995), la premiere definition 
de visee restreinte est liee a une approche behavioriste, laquelle presente 
les competences comme des performances mesurables, des taches 
scolaires, des comportements relies a des fonctions de travail 
specifiques. Les competences sont ici des objectifs de cours qu'on 
peut atteindre en 30, 45, 75 heures et dont le cumul, les uns a la 
suite des autres, definit un eleve competent au terme de sa 
formation. Cette facon de voir les competences [...] parait heritee 
directement de la technique utilisee au secondaire pour la revision 
des programmes d'enseignement professionnel. (Goulet, 1995, p. 4) 
La seconde definition, envisagee dans une perspective plus large, renvoie a 
une perspective cognitiviste et constructiviste de l'apprentissage, laquelle 
parle de capacites de niveau superieur, de resolution de problemes, 
d'integration de savoirs, de savoir-faire et de savoir-etre, de 
transfert des apprentissages a des situations complexes et nouvelles 
qui ne se limitent pas aux fonctions de travail, mais qui touchent 
aussi a la vie personnelle et sociale de 1'eleve. Ce qui est vise dans 
les cours, ce ne sont pas des competences, mais des apprentissages 
qui, en lien les uns avec les autres, contribuent au developpement 
des competences. (Goulet, 1995, p. 4) 
La reflexion proposee par Goulet (1995) permet d'observer l'influence de 
1'approche behavioriste et de la psychologie cognitive dans les definitions retenues et 
formulees par les acteurs du collegial. Devant la confusion creee par le caractere 
plurivoque et non consensuel de ces premieres definitions proposees par la DGEC 
(Gouvernement du Quebec, 1990, 1991, 1994a) et revolution du concept de 
competence a travers les ecrits en education, le besoin de le comprendre et de le 
definir s'est poursuivi a l'ordre d'enseignement collegial, au ministere et dans le 
domaine de l'education. Dans un essai de clarification du concept de competence, les 
reflexions et les propositions de plusieurs acteurs du collegial (Archambault, 1998; 
Cauchy, 1995; Pole de l'Est, 1996; Saint-Onge, 2000), qui s'appuient sur les travaux 
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de chercheurs (D'haineault, 1988; Gillet, 1991; Hameline, 1979; Tardif, 1992), ont 
suscite beaucoup d'interet. 
Au ministere de 1'Education, plusieurs definitions du concept de competence 
pour les programmes preuniversitaires et techniques succederont aux premieres 
proposees23. Plus recemment, les definitions de plusieurs chercheurs ont contribue a 
clarifier le concept de competence, qui tend a se stabiliser. En nous appuyant sur 
celles-ci, nous degagerons, pour la presente recherche, une definition operationnelle 
et les principales caracteristiques du concept de competence. 
1.2 Une definition operationnelle du concept de competence 
Dans le prolongement des nombreuses propositions de definitions du 
concept de competence par Allal (2002), Beckers (2002), Le Boterf (1994, 2001, 
2002a, 2002ft), Roegiers (2001, 2003), Tardif (1996, 1999, 2003, 20046, 2006) et 
Perrenoud (1995, 1997), le concept de competence suppose une mise en relation des 
differentes composantes qui s'integrent et se combinent les unes aux autres et 
debouchent sur Taction. Dans la logique de presenter ses differentes constituantes, 
nous dirons que le concept de competence suppose la mobilisation et la combinaison 
d'un ensemble de ressources, un savoir-agir complexe et une action finalisee et 
contextualisee. 
23
 Les derniers devis ministeriels de programmes techniques el preuniversitaires consulted 
(Gouvernement du Quebec, 20006, 200 \d) demontrenl que les premieres definitions proposees de la 
notion de competence ont ete modifiees. Dans le cadre d'un programme d'etudes techniques, pour la 
composanle de formation specifique, la notion de competence est definie comme un ensemble integre 
d'habileles cognitives, d'habiletes psychomotrices et de comportements socioaffectifs qui permet 
d'exercer, au niveau de performance exige a l'entree sur le marche du travail, un role, une fonction, 
une tache ou une activite. Dans un programme preuniversitaire, les competences reposent a la fois sur 
des connaissances, des habiletes, des attitudes, etc., dont l'acquisition ou la maitrise est necessaire pour 
reussir des etudes universitaires dans des domaines precis. A la suite de ces definitions, la derniere 
mise a jour du cadre technique d'elaboration des programmes d'etudes techniques du ministere definit 
la competence comme « un pouvoir d'agir, de reussir et de progresser qui permet de realiser 
adequatement des taches ou des activites de travail et qui se fonde sur un ensemble organise de savoirs 
(ce qui implique certaines connaissances, habiletes dans divers domaines, perceptions, attitudes etc.) » 
(Gouvernement du Quebec, 2002c, p. 15). 
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1.2.1 La mobilisation et la combinaison d'un ensemble de ressources 
Dans les ecrits parcourus, nous avons observe que « revolution recente des 
sciences cognitives » (Scallon, 2004, p. 43) a introduit une nouvelle terminologie 
proposant l'elargissement de la notion de connaissance. Dans le prolongement des 
recherches en psychologie cognitive, qu'il s'agisse des domaines cognitif, affectif, 
social, sensoriel ou moteur, et dans la foulee des travaux d'Anderson (1982), 
poursuivis par Tardif (1992), on distingue trois types de connaissances: «les 
connaissances declaratives, procedurales et conditionnelles » (p. 47). Suivant cette 
logique, Tardif (1996) propose une definition de la notion de competence inspiree des 
travaux de Gillet (1991): « un systeme de connaissances, declaratives (le quoi) ainsi 
que conditionnelles (le quand et le pourquoi) et procedurales (le comment) » (p. 14). 
Tardif (1996) « privilegie cette definition de la competence parce qu'elle insiste sur le 
fait [...] qu'elle est fondamentalement un systeme de connaissances » (p. 14). 
A la suite de ces premieres definitions qui s'appuient sur un ensemble de 
connaissances de nature variee, Allal (2002), Roegiers (2001), le Gouvernement du 
Quebec (2001 b) et Le Boterf (2002a, 2002/?) presentent une variete de composantes 
de la competence qui seront integrees dans un terme plus englobant, soit celui de 
«ressources ». Allal (2002) propose une typologie regroupant des composantes 
cognitives, affectives, sociales et sensorimotrices. Les composantes cognitives 
comprennent les connaissances declaratives (savoirs), procedurales (savoir-faire) et 
contextuelles. On trouve aussi des metaconnaissances et regulations metacognitives, 
des composantes affectives (attitudes, motivations), sociales (interactions, 
concertation) et sensorimotrices (coordination gestuelle). Par cette proposition, Allal 
(2002) demontre la variete de composantes pouvant etre mobilisees dans une 
competence, qui vont au-dela de l'idee de la composante cognitive. Pour Roegiers 
(2001), la competence forme un ensemble integre de ressources compose « des 
connaissances, des savoirs d'experience, des schemes, des automatismes, des 
capacites, des savoir-faire de differents types, des savoir-etre, etc. » (p. 68). Le terme 
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de ressources utilise par Roegiers est englobant et il permet de regrouper un ensemble 
de composantes de la competence. Pour le Gouvernement du Quebec (2001ft), dans la 
proposition formulee pour le programme d'enseignement primaire, les ressources 
internes sont constitutes d'acquis scolaires, d'experiences, d'habiletes et de centres 
d'interet de l'eleve, auxquels s'ajoutent des ressources externes qui peuvent etre 
sollicitees par l'eleve, telles que ses pairs, ses professeurs, des documents, etc. Cette 
proposition du Gouvernement du Quebec (20016) ajoute la possibility de recourir a 
des ressources internes a l'individu et a des ressources qui sont considerees a 
l'exterieur de l'individu. Pour Le Boterf (2002a, 2002ft), la competence s'articule 
autour de savoirs, de savoir-faire, de qualites personnelles et de ressources 
emotionnelles et ces ressources sont internes et externes. Lors de la mise en ceuvre 
d'une competence, pour Tardif (2003), 
des ressources nombreuses et variees sont requises, les 
connaissances constituant une partie cruciale de ces ressources. II 
ne faut pas negliger que les ressources a la base des competences ne 
sont pas reductibles aux connaissances. Les ressources sont 
egalement de l'ordre des attitudes et des conduites. En outre, dans 
l'actualisation d'une competence, Ton peut recourir a des 
ressources internes et externes (p. 37). 
Nous retiendrons que la competence est constitute d'un ensemble de 
ressources internes et externes integrees regroupees selon les composantes cognitives, 
affectives, sociales et sensorimotrices, dont un ensemble de connaissances. 
Toutefois, « Pappropriation de nombreuses connaissances ne permet pas, 
ipso facto, leur mobilisation dans des situations d'action » (Perrenoud, 1997, p. 9). En 
d'autres termes, l'individu possedant « des connaissances declaratives, procedurales 
et conditionnelles les plus fiables et les plus etendues, doit juger de leur pertinence 
par rapport a la situation, et les mobiliser a bon escient. Or, ce jugement depasse la 
mise en ceuvre d'une regie ou d'une connaissance » (Ibid, p. 9). Ainsi, «l'efficacite 
de la mobilisation et de Putilisation des ressources constitue toujours un element 
inherent a la competence, elle en est done indissociable » (Tardif, 2003, p. 37). Ces 
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derniers propos soulignent l'importance d'utiliser a bon escient, au bon moment, de 
maniere appropriee ces connaissances disponibles dans une situation d'action. La 
mobilisation implique une construction dynamique entre les savoirs existants afin de 
realiser Taction. Par consequent, la construction d'une competence est indissociable 
« d'une mobilisation des connaissances a bon escient, en temps reel, au service d'une 
action efficace » (Perrenoud, 1997, p. 11) et la « capacite de mobiliser [...] de 
multiples ressources - dont des savoirs theoriques, professionnels et experientiels » 
(Perrenoud, 1998, p. 17). 
Dans ses plus recents ouvrages, Le Boterf (1994, 2000, 2002a) soutient que 
la definition du concept de competence qui a predomine etait influencee par une 
approche « analytique », celle de la generation tayloriste et de la pedagogie par 
objectifs, qui definissait la competence comme une « somme » de savoirs, de savoir-
faire et de savoir-etre. Cette approche analytique ne considere pas la competence 
comme un processus, mais propose un decoupage en activites, sous-activites, taches, 
elements de taches, savoirs, savoir-faire et savoir-etre. Selon Le Boterf (2000), « la 
competence est trop souvent entendue comme "1 'application" de savoirs theoriques ou 
pratiques et comme un ensemble d'aptitudes ou de traits de personnalite (rigueur, 
esprit d'initiative, tenacite) » (p. 33). Par ses propos, l'auteur souligne que la faiblesse 
de ces definitions vient de l'assimilation des competences a des ressources qui 
conduisent a considerer la competence comme une « somme », comme une simple 
«addition» et a construire des referentiels de competences comme des listes 
interminables de savoirs, de savoir-faire et de savoir-etre. Selon lui, ces definitions 
« apprehendent la competence en terme d'etat, alors qu'il s'agit aussi d'un processus, 
d'un lien reliant une combinaison de ressources, une action, une contribution a un 
resultat» (p. 34). Dans le meme ordre d'idees, Jonnaert (2002) precise que 
« 1'organisation en reseau des ressources mobilisees est importante. II ne s'agit done 
pas d'une "somme" de ressources que le sujet empilerait, mais bien d'un ensemble de 
ressources pertinentes qui, articulees entre elles, permettent le traitement efficace de 
la situation » (p. 36). Dans cette perspective, Allal (2002) fait reference a « un reseau 
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integre et fonctionnel constitue de composantes cognitives, affectives, sociales et 
sensorimotrices susceptibles d'etre mobilisees » (p. 81). 
L'idee de mobilisation developpee par Le Boterf (1994) indique que «la 
competence ne reside pas dans les ressources (connaissances, capacites) a mobiliser, 
mais dans la mobilisation meme de ces ressources » (p. 17). Dans cette conception de 
la competence, « 1'accent est mis non pas tellement sur la possession de savoirs, 
savoir-faire, techniques, etc., que sur la capacite de les mobiliser et de les combiner 
pour repondre a une situation nouvelle » (Rey, Carrette, Defrance, et Kahn, 2003, p. 
13). Le Boterf (2000) soutient que la competence doit etre considered comme un 
processus permettant de raisonner en termes de combinaison. Pour lui, «la 
competence est organisee en systeme: elle doit etre pensee en terme de connexions » 
(p. 45). Dans cette logique, pour Le Boterf (2000), la competence demande de 
raisonner en termes combinatoires et non plus en terme d'addition. La competence est 
organisee en systeme, la combinaison de ressources exige de selectionner les 
elements pertinents dans un repertoire de ressources et de les organiser. La 
competence « doit etre pensee en termes de connexions et non de disjonction, de 
morcellement, de fragmentation [...]. Elle ne peut s'apprehender ou se comprendre au 
terme d'un decoupage des ressources qui la constituent » (Le Boterf, 2004, p. 57). 
II appert que plusieurs chercheurs, dont Allal (2002), Paquay (2002) et 
Roegiers (2001) reprennent cette idee de mobilisation de ressources en tant que 
processus. Paquay (2002) precise le sens de cette mobilisation par « 1'activation 
dynamique » (p. 12) et par les « mises en ceuvre de facon integree et dynamique » 
(Paquay, 2003, p. 4). Roegiers (2001) fait reference a «la possibility pour un 
individu, de mobiliser de maniere interiorisee un ensemble integre de ressources » 
(p. 66). Pour Roegiers (2001), « 1'expression "de maniere interiorisee" evoque le 
caractere necessairement stabilise » (p. 67) de la competence, c'est-a-dire « assure 
sans tatonnement, sans hesitation » (Scallon, 2004, p. 7). 
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Perrenoud (1997) prend une position critique relativement aux propos de Le 
Boterf (1994), en affirmant que bien que ce dernier ait developpe l'idee fondamentale 
de mobilisation, il risque de brouiller les cartes en definissant la competence comme 
un « savoir-mobiliser ». Perrenoud (1997) ecrit: 
[une] competence presuppose l'existence de ressources 
mobilisables, mais ne se confond pas avec elles, puisqu'au contraire 
elle y ajoute en prenant en charge leur mise en synergie en vue 
d'une action efficace en situation complexe (p. 35). 
Dans la meme perspective, Jonnaert et Vander Borght (2003) introduisent 
l'idee que « toute competence suppose [...] que des ressources mobilisables existent 
prealablement et qu'elles soient accessibles et mobilisables [...] par le sujet qui traite 
la situation» (p. 49). Les auteurs precisent que «la competence reside 
essentiellement dans la capacite du sujet a mobiliser des ressources pertinentes 
(cognitives, affectives et contextuelles) pour traiter avec succes une situation » (Ibid). 
lis expliquent leur idee quant a la mobilisation, en affirmant qu'« il ne suffit pas de 
mobiliser des ressources, encore faut-il mobiliser les bonnes ressources, les articuler 
efficacement entre elles, traiter la situation et reussir le traitement de la situation. Une 
competence fait reference a Pensemble de ces operations » (Ibid). Alors, nous 
retenons que la competence est plus que la somme de ressources. La competence 
s'appuie sur la mobilisation et la combinaison d'un ensemble integre de ressources 
internes et externes pertinentes. La competence ne se limite pas a 1'ensemble des 
ressources; elle doit etre considered comme un processus qui permet de raisonner en 
termes de combinaison des ressources. Dans cette logique, la competence fait 
reference a 1'ensemble des operations qui consiste a mobiliser et a combiner les 
bonnes ressources, a les articuler efficacement entre elles, c'est-a-dire au bon moment 
et a bon escient. Par consequent, nous retiendrons que la competence reside en la 
capacite de mobiliser et de combiner un ensemble de ressources internes et externes 
pertinentes afin de traiter une situation avec succes. 
1.2.2 Un sa voir-agir complexe 
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Dans ses nombreux ecrits abordant le concept de competence, Le Boterf 
(1994, 1995) presente la competence comme un savoir-agir. Celui-ci se decompose 
en trois savoirs qui mobilisent des ressources: savoir mobiliser, savoir integrer et 
savoir transferer « un ensemble de ressources [...] dans un contexte donne pour faire 
face aux differents problemes rencontres ou pour realiser une tache » (Roegiers, 
2001, p. 66). Tel que mis en perspective par Scallon (2004), 
Le Boterf (1994) a insiste pour preciser que savoir-faire n'est pas 
synonyme de savoir-agir [...]. On ne peut done pas confondre le 
concept de competence avec la notion d'habilete comme celle 
d'appliquer de facon routiniere ou repetee des principes ou des 
regies dans des situations familieres (p. 104). 
Le Boterf (2000) precise qu'une personne sait agir avec competence « si elle 
sait combiner et mobiliser un ensemble de ressources pertinentes [...] pour realiser, 
dans un contexte particulier, des activites [...] afin de produire des resultats [...] 
satisfaisants» (p. 57). De maniere plus explicite, Le Boterf (20026) definit la 
competence comme un savoir-agir valide qui s'exprime dans une action ou un 
enchainement d'actions. D'un point de vue social, la competence n'existe que si elle a 
fait ses preuves devant autrui. Elle est toujours contextualisee, finalisee par des 
enjeux et guidee par une intentionnalite. Pour Le Boterf (2002a), le concept de 
competence fait reference a « une disposition a agir de facon pertinente par rapport a 
une situation specifique ou a une famille de situations » (p. 49). Dans ce meme 
courant d'idee, le Programme de formation de I'ecole quebecoise s'inspire de la 
conception de la competence de Le Boterf (1995), en la definissant comme un savoir-
agir fonde sur la mobilisation et 1'utilisation efficace d'un ensemble de ressources 
(Gouvernement du Quebec, 20016, p. 4). 
Dans la meme logique que Le Boterf (2001) et le Gouvernement du Quebec 
(20016), Tardif (2006) definit la competence comme un « savoir-agir complexe 
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prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d'une variete de 
ressources internes et externes a Tinterieur d'une famille de situations » (p. 22). 
L'emploi du terme « savoir-agir complexe » permet de distinguer clairement la 
competence « de tout savoir-faire ou de toute connaissance procedurale » (Tardif, 
20046, p. 22). Dans cette definition, le savoir-agir fait reference a Taction (une 
competence se manifeste par une action ou un ensemble d'actions). Cette definition 
de la competence, qui implique une mise en action, nous amene a distinguer le savoir-
faire du savoir-agir complexe. De plus, pour Tardif (2003), 
une competence ne constitue pas une forme d'algorithme 
memorisee et pratiquee a plusieurs reprises en vue d'en assurer la 
perennite et la reproductibilite, mais un savoir-agir tres flexible et 
adaptable a divers contextes et a differentes problematiques (p. 37). 
Une competence correspond a une demarche de nature «heuristique» 
(Tardif, 2003, 2006), qui implique une forme de decouverte particuliere pour chacune 
des situations. De plus, le savoir-agir fait appel a des situations complexes dans 
lesquelles une multitude d'elements sont mis en relation de maniere qu'ils ne peuvent 
etre automatises et qu'ils ne peuvent pas etre exerces hors contexte. Par consequent, 
nous retiendrons que la competence se definit comme un savoir-agir complexe 
mobilisant et combinant un ensemble de ressources internes et externes pertinentes 
afin de traiter une situation avec succes. 
1.2.3 Une action Una Usee et contextuaUsee 
En s'appuyant sur des definitions de la competence, dont celles de Rey 
(1996), Perrenoud (1997) et Gouvernement du Quebec (20016), Rey et al. (2003) 
degagent deux elements essentiels qui constituent une sorte de consensus sur le 
concept de competence. Le premier, c'est qu'« une competence debouche 
necessairement sur une action » (p. 14) et le deuxieme, que « Taction que produit la 
competence est utile, fonctionnelle; elle a un but» {Ibid.). Compte tenu que les 
definitions auxquelles ils renvoient parlent de « tache » et « d'efficacite », Rey et al. 
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(2003) definissent une tache comme « une action humaine qui a une utilite, une 
finalite » (p. 14) et precisent qu'« il ne peut y avoir d'efficacite que par rapport a un 
resultat attendu, c'est-a-dire une finalite. En ce sens, ce qu'une competence est 
capable de produire, c'est une action visant un but et done intentionnelle et non pas 
seulement un comportement » {Ibid, p. 14-15). Rey et al. (2003) resument ces propos 
en soutenant « qu'une tache a une finalite. C'est cette finalite qui constitue son unite 
et du meme coup celle de la competence. En outre, une competence est toujours 
definie par la tache ou la gamme de taches qu'elle permet d'accomplir » (p. 15). Rey 
et al. (2003) ajoutent que le substantif «tache » « doit etre pris dans le sens d'une 
activite finalisee, que celle-ci soit choisie par celui qui l'execute ou qu'elle lui soit 
imposee » (p. 15). lis ecrivent que ce mot « peut etre pris aussi bien dans le sens 
d'une activite partielle [...] que dans le sens d'une activite tres globale » (Ibid), et que 
« toutes les taches sont a la fois intellectuelles et physiques. Ce qui importe ici, c'est 
que ce sont des actions, et que comme telles, elles appellent une mobilisation du sujet 
pour la realisation d'un but » (Ibid., p. 17). 
Roegiers (2001) fait ressortir le caractere finalise de la competence, en 
precisant qu'elle « a une fonction sociale, une utilite sociale de point de vue de 
l'individu qui la possede. Ainsi, les ressources diverses sont mobilisees [...] en vue 
d'une production, d'une action qui se pose dans sa pratique scolaire ou dans sa vie 
quotidienne, mais qui, en tout etat de cause, presente un caractere significatif pour 
lui» (p. 68). Paquay (2003) demontre ce caractere finalise, en definissant la 
competence comme « les ressources [...] mobilisees [...] pour faire face a une famille 
de situations-problemes (realiser des taches complexes significatives, fonctionnelles, 
resoudre des problemes authentiques, realiser un projet) » (p. 4). Toutefois, en lien 
avec les caracteristiques degagees, sa definition ne fait pas reference a Taction, ou en 
d'autres termes a la capacite d'agir par rapport au but. Par ailleurs, la definition 
proposee par Allal (2002) comporte l'idee d'« un reseau integre et fonctionnel 
constitue de composantes cognitives, affectives, sociales et sensorimotrices 
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susceptibles d'etre mobilisees en actions finalisees face a une famille de situations » 
(p. 81); on trouve presente cette idee d'actions par rapport a un but. 
En d'autres termes, pour plusieurs chercheurs, dont Le Boterf (1994), la 
competence « doit etre finalisee et contextualisee, c'est-a-dire qu'elle se rapporte a 
des situations precises » (Scallon, 2004, p. 103). Celles-ci designent l'environnement 
dans lequel se realise une activite, ou se deroule un evenement. Pour Roegiers (2001), 
« la notion de situation est centrale » (p. 126). II entend par « situation», une 
« situation-probleme » ou une « situation significative », c'est-a-dire un ensemble 
contextualise d'informations a articuler dans une tache determinee. Scallon (2004) 
reprend la notion de situation que Roegiers (2001) structure autour « d'une situation 
probleme » et la definit de maniere plus generale par «toute tache complexe, tout 
projet qui pose a l'eleve un defi, dont celui de mobiliser des ressources » (p. 112). 
Dans la meme perspective que Scallon (2004), lorsqu'elle aborde la competence, 
Beckers (2002) la definit comme « la capacite d'un sujet a mobiliser de maniere 
integree, des ressources internes (savoirs, savoir-faire et attitudes) et externes pour 
faire face efficacement a une famille de taches complexes pour lui » (p. 57). Cette 
definition met en relief le caractere operatoire et finalise de la competence. La 
competence se developpe a travers faction, plus particulierement par les taches 
proposees au sujet. Pour Beckers (2002), la tache proposee doit etre « complexe au 
sens ou elle doit potentiellement desequilibrer les eleves, etre source de tension pour 
eux, et done ne pas etre familiere » {Ibid, p. 61). En d'autres termes, la tache 
complexe evite une tache trop proceduralisee ou deja automatisee par le sujet. 
En s'appuyant sur des Constances qu'il a pu degager dans les approches de 
plusieurs auteurs francophones en didactique ou en pedagogie (D'haineault, 1988; 
Gillet, 1991; Jonnaert, Lauwaers, Peltier, Pesenti, et Lebrun, 1991; Perrenoud, 1997; 
Raynal et Rieunier, 1997), Joannert (2002) soutient que la competence, dans le 
contexte des sciences de l'education, « fait reference a un ensemble de ressources que 
le sujet peut mobiliser pour traiter une situation avec succes » (p. 31). Dans cette 
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definition, le concept de « situation» releve de 1'analyse des definitions de la 
competence de differents auteurs et il englobe l'ensemble des contextes precises par 
eux. Lorsqu'on etudie de maniere attentive la nomenclature de la notion de situation 
pour chacun des auteurs cites, on trouve differents referents tels que les situations-
problemes, la situation determined, la representation de la situation par le sujet, le 
type defini de situations, la tache probleme et l'activite complexe. A la lumiere de ces 
propos, nous retenons que « la competence est inscrite dans une action finalisee et 
contextualisee» {Ibid, p. 34). Done, nous conservons l'idee que les ressources 
internes et externes pertinentes sont mobilisees et combinees pour traiter avec succes 
des taches complexes d'une meme famille. 
La definition de competence comporte l'idee d'une famille de situations ou 
de taches. Cette idee de « famille » nous permet de penser que les taches ou les 
situations peuvent etre regroupees selon certaines caracteristiques. Malgre que la 
competence se refere a cette idee de « famille» qui est utilisee par plusieurs 
chercheurs (Allal, 2002; Beckers, 2002; Roegiers, 2001; Scallon, 2004; Tardif, 2006), 
nous retenons que son sens demeure encore imprecis. 
« La competence n'a done pas de realite propre et trouve son sens dans la 
manifestation du reel dans la pratique » (Vern, 2002, p. 38) et dans l'execution 
explicite de Faction dans une situation donnee. Ces propos s'appuient sur les travaux 
de JVlinet, Parlier et de Witte (1994). Ceux-ci expliquent que la competence ne se 
donne jamais a voir directement et qu'il est impossible de la voir au microscope ni de 
la precipiter dans un cristallisoir. lis renvoient aussi a ceux de Parlier (1995), pour qui 
la competence est une construction de la realite et un systeme d'interpretation. Pour 
Rey et al. (2003), « il est difficile de savoir de quoi est faite la competence d'un 
individu. Elle est inferee a partir de ce qu'il fait, a partir de l'activite reussie » (Minet 
et al., 1994). « On ne "voit" jamais une competence, on observe ses effets » (p. 13). 
Les propos de Rey et al. (2003) nous amenent a deduire que les effets observes de la 
competence sont perceptibles, ils peuvent etre apprecies et interpretes sur differents 
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plans. Lorsque le sujet mobilise un reseau integre et fonctionnel de ressources en 
actions finalisees face a une tache complexe, « l'agir manifeste » par le sujet peut 
l'etre a divers degres ou niveaux. Ainsi, on trouve dans les definitions de la 
competence les differents niveaux de cet « agir manifeste », lesquels sont considered 
par Allal (2002) comme un « palier d'excellence qui est atteint ou non atteint» (p. 
81). Gillet (1991) parle d'une «action efficace», Perrenoud (1997) d'« agir 
efficacement » et Jonnaert (2002), Joannert et Vander Borght (2003) de « traiter une 
situation avec succes ». Allal (2002) prend une distance avec la notion de palier 
d'excellence et « considere qu'une competence correspond a un continuum constitue 
de divers niveaux de complexite et d'efficacite » (p. 81). Pour Scallon (2004), 
la competence ne se reduit ni a un resultat ou un ensemble de 
resultats observables, ni a un exercice ou a une tache devaluation. 
Elle se distingue des performances [...] qui ne sont pas des 
competences, mais des manifestations des competences. La 
competence n'est pas une capacite abstraite isolee de tout contexte, 
on ne peut ni exercer ni observer une competence a vide (p. 103). 
Dans le meme sens, Allal (2002) introduit la distinction entre competence et 
performance en defendant que « meme si le sujet possede une competence affirmee, il 
existe toujours des circonstances dans lesquelles il ne parviendra pas a la manifester » 
(p. 81) en accomplissant une tache complexe de maniere efficace. Ces constatations 
permettent de soutenir que 1'evaluation de la competence ne peut reposer sur une 
simple observation. Elle s'appuie sur 1'interpretation d'un ensemble de performances 
qui sont des manifestations de la competence. L'interpretation est inferee par le ou les 
niveaux de reussite et d'efficacite d'actions finalisees dans une situation, mobilisant 
et combinant un ensemble de ressources pertinentes et articulees entre elles. En 
d'autres termes, lorsque l'eleve demontre qu'il est capable de resoudre avec succes 
une tache complexe par des actions enchainees mobilisant et combinant un ensemble 
de ressources, 1'ensemble des performances de l'eleve correspond a des 
manifestations de la competence. 
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Le parcours par lequel nous avons analyse les propositions de plusieurs 
chercheurs fait emerger une nouvelle definition du concept de competence. 
Soulignons que cette definition est une combinaison de leurs propos. Ainsi, nous 
retenons que la competence se definit comme un savoir-agir complexe mobilisant 
et combinant un ensemble de ressources internes et externes pertinentes pour 
traiter avec succes des taches complexes d'une meme famille. 
1.3 Les caracteristiques du concept de competence 
A partir de la definition retenue, la competence fait reference a certaines 
caracteristiques. Elle est integratrice, complexe, finalisee, contextualisee, evolutive et 
evaluable. 
1.3.1 La competence est integratrice 
Selon Legendre (2001, 2004), la competence est integratrice, puisqu'elle fait 
reference a une diversite de ressources internes et externes, et qu'elle reside dans la 
maniere dont le sujet en orchestre l'utilisation. D'une part, les ressources internes 
regroupent a la fois des connaissances, des savoirs d'experience, des savoir-faire de 
differents types, des savoir-etre. D'autre part, les ressources externes sont constitutes 
des pairs, des enseignants, de la documentation, du materiel, etc. La competence 
integre une multitude de ressources variees et elle ne se limite pas a un seul type de 
ressources. Une competence n'est pas un comportement ou un savoir-faire, une 
somme ou une simple addition ou juxtaposition de savoirs, de savoir-faire et de 
savoir-etre. 
Lors de revaluation, puisque la competence est integratrice, chacune de ces 
ressources existantes ne pourra etre evaluee de maniere isolee ou morcelee. Lorsque 
l'enseignante ou l'enseignant porte un jugement sur le niveau de developpement 
d'une competence, il « rend compte de la globalite de la competence et non de chacun 
des elements auxquels elle fait appel » (Legendre, 2001, p. 17). 
1.3.2 La competence est complexe 
70 
La competence est complexe, car il ne suffit pas d'empiler, d'additionner, ou 
de juxtaposer des ressources existantes pour constituer une competence, mais il faut 
pouvoir les mobiliser et les combiner, c'est-a-dire en faire une construction ou une 
activation dynamique, les coordonner. Aussi, il ne suffit pas de mobiliser des 
ressources, il faut mobiliser les bonnes ressources, les articuler efficacement entre 
elles. Les ressources existantes, et plus particulierement les bonnes ressources, 
doivent etre combinees, activees de maniere dynamique. Ces ressources mobilisees 
peuvent etre differentes d'une personne a l'autre pour une meme tache. II n'y a pas 
une maniere unique de mobiliser les ressources. En ce sens, il n'existe pas de 
reponses uniques car plusieurs combinaisons peuvent permettre la mobilisation des 
bonnes ressources et l'articulation efficace des ressources entre elles. 
La competence est complexe parce qu'elle fait reference a 1'ensemble de ces 
operations, qui demandent de raisonner en termes de combinaison. Dans cette 
perspective, la competence est un systeme organise en reseau integre et fonctionnel 
qui permet d'articuler les ressources entre elles. 
1.3.3 La competence est finalisee 
La competence est liee a un potentiel d'action finalisee. Elle prend tout son 
sens dans Faction et par rapport au but qu'elle poursuit. Une competence debouche 
necessairement sur une action en fonction d'un but a atteindre et elle est guidee par 
une intentionnalite. Ce potentiel d'action est une disposition a agir de facon 
satisfaisante afin de realiser avec succes la tache complexe qui peut etre une 
production complexe, un probleme authentique a resoudre ou la realisation d'un 
projet, laquelle est susceptible de se presenter dans la pratique scolaire ou dans la vie 
quotidienne. 
1.3.4 La competence est contextuaUsee 
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La competence est contextualisee, car elle se rapporte a des situations 
precises. Elle est etroitement liee aux situations dans lesquelles elle s'exerce. La 
competence est indissociable des situations. On entend par « situation », une situation 
probleme qui se definit par une tache complexe ou un projet qui pose a l'eleve un 
defi, dont celui de mobiliser des ressources. Puisque la competence est 
contextualisee, elle est etroitement reliee aux contextes dans lesquels elle s'exerce et 
elle est indissociable des taches complexes proposees. Par consequent, une 
competence n'est pas « une capacite abstraite isolee de tout contexte » (Scallon, 2004, 
p. 103). 
1.3.5 La competence est evolutive 
La competence est evolutive, car elle est le resultat d'une construction 
personnelle resultant des apprentissages realises. « Elle prend necessairement appui 
sur les ressources existantes qui sont appelees a se developper et a interagir les unes 
avec les autres » (Legendre, 2004, p. 32). En d'autres termes, la competence se 
construit et se developpe par une integration progressive des ressources a travers les 
diverses situations: par une integration progressive des ressources nouvelles et des 
ressources existantes qui interagissent les unes avec les autres. L'evolution de la 
competence implique done une reorganisation des acquis anterieurs pour permettre 
l'integration des nouvelles ressources. Puisqu'elle implique une reorganisation, la 
competence ne peut se reduire a un simple cumul ou a une simple addition ou 
juxtaposition de savoirs, savoir-faire ou savoir-etre. 
1.3.6 La competence est evalua ble 
La competence est evaluable, elle est inferee a partir de l'activite reussie. La 
competence n'existe pas en soi et elle trouve son sens dans l'execution explicite de 
Taction dans une situation donnee. Les manifestations de la competence sont done 
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perceptibles et peuvent etre interpretees a differents niveaux a l'aide de standards et 
de criteres clairs et explicites. Dans cette logique, la competence ne se reduit pas a la 
cueillette d'un resultat ou d'un ensemble de resultats observables, elle s'appuie plutot 
sur 1'interpretation d'un ensemble de performances complexes qui sont des 
manifestations d'elle-meme. 
La competence est evaluable a l'aide de standards et de criteres qui nous 
informent sur le niveau de performance a atteindre, precisant l'ensemble des 
manifestations de celle-ci pour un contexte donne. Les criteres, pour leur part, nous 
informent sur le niveau de performance attendu precisant l'ensemble des 
manifestations de la competence. Consequemment, le recours a un ensemble de 
criteres permet d'interpreter et de reperer ses manifestations lors de la realisation de 
taches complexes et authentiques. Le tableau 3 regroupe les principales 
caracteristiques de la competence. 
Tableau 3 
Les principales caracteristiques de la competence 
La competence est 
integratrice La competence necessite l'inlegralion d'une multitude de ressources internes et 
externes variees. 
complexe La competence est un systeme organise en reseau integre et fonclionnel qui 
permet d'arliculer les ressources entre elles. 
tlnalisee Elle prend tout son sens dans Paction el par rapport au but qu'elle poursuit. 
contextualisee Elle est etroitement liee aux contextes dans lesquels elle s'exerce, elle est 
indissociable des taches. 
evolutive Elle se construit et se developpe par une integration progressive des ressources a 
travers les diverses situations. 
evaluable Les manifestations de la competence sont perceptibles et peuvent etre 
interpretees a l'aide de standards et de criteres. 
73 
2. LES PRATIQUES EVALUATIVES 
L'introduction de l'objet qu'est la competence dans les programmes du 
collegial entraine un certain nombre de transformations sur le plan des pratiques 
enseignantes. En particulier, elle a pour effet de modifier celles qui ont pour finalite 
1'evaluation des competences au cours et au terme de la situation d'enseignement et 
d'apprentissage. Avant de circonscrire le concept de pratique evaluative, il nous 
semble essentiel de reperer d'abord le sens plus general de pratique enseignante. Par 
la suite, nous aborderons les concepts de pratique et d'evaluation, pour finalement 
definir de facon precise ce concept qui se revele central dans notre recherche. 
2.1 Les pratiques enseignantes 
D'abord, les pratiques evaluatives se revelent un element constitutif des 
pratiques enseignantes. Bru (2005) presente de maniere systemique Taction 
enseignante qui s'actualise par des pratiques. En d'autres mots, les pratiques sont 
l'accomplissement de Taction. Les pratiques enseignantes comprennent les pratiques 
d'enseignement, mais ne s'y reduisent pas (Bru, 2005). La dimension qui a retenu ici 
notre attention est plus particulierement celle de la pratique d'enseignement, 
distinguee par Bru (2002a) comme etant un sous-ensemble de la pratique 
enseignante. Les pratiques d'enseignement incluent les pratiques evaluatives (Bru, 
2002a), qui sont integrees a Taction enseignante. La figure 1 regroupe et illustre les 
principaux elements de Taction enseignante, soit les pratiques enseignantes qui 
comprennent les pratiques d'enseignement, lesquelles comprennent les pratiques 
evaluatives. 
La pratique enseignante nous renvoie aux trois phases de la situation 
d'enseignement et d'apprentissage: preactive, interactive et postactive (Charlier, 
1998; Pole de l'Est, 1996; Raymond, 2001, 2006; Richer et al, 2004; Saint-Onge, 
2000). A chacune des phases correspondent des actions en lien avec T evaluation des 
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apprentissages et de l'enseignement. Par consequent, nous retenons que l'ensemble 
des actions devaluation realisees par l'enseignant ou l'enseignante constitue les 
pratiques evaluatives, lesquelles font partie d'un systeme plus global, celui des 
pratiques enseignantes. 
L'action enseignante 
s'actualise par 
Les pratiques enseignantes 
Les pratiques d'enseignement 
Les pratiques evaluatives 
Figure 1: L'action enseignante s'actualise par les pratiques enseignantes 
Comme l'enonce Bru (2004), pour chercher a connaitre les pratiques 
enseignantes, il faut mettre en oeuvre differents moyens pour acceder aux pratiques 
observees et declarees des enseignantes et des enseignants. Les pratiques 
enseignantes nous renvoient a la pratique observee et a la pratique declaree (Bru, 
2004). Les pratiques declarees portent sur « la connaissance des pratiques issue des 
declarations des enseignants » (p. 283) et les pratiques observees sont « des pratiques 
constatees sous les conditions de l'observation » (p. 283). 
" Cette figure a ete adaptee de Deaudelin, C , Desjardins, J., Dezutter, O., Thomas, L., Corriveau, A., 
Lavoie, J., Bousadra, F. et Hebert, M. (2007) 
2.2 La notion de pratique 
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Le concept de pratique est polysemique. 
II peut etre utilise comme adjectif ou nom commun. Lorsqu'il est 
utilise a titre d'adjectif, il a un sens de "relatif a Taction" ou "utile 
et ingenieux" et lorsqu'il est utilise comme nom, il fait reference a 
l'application des regies et des principes [...] d'une science. (De 
Villiers, 1997, p. 1147) 
Pour Legendre (1993), d'un point de vue plus general, une pratique est « une 
maniere d'appliquer une approche, une methode, une technique, un procede. Facon 
d'agir habituelle et empirique propre a un individu ou a une collectivite » (p. 1007). 
Du point de vue de la science, pour cet auteur, le concept de pratique fait 
reference a l'« application d'une theorie » (Ibid, p. 1065). « La theorie est un systeme 
de connaissances rationnelles a la base de l'utilisation d'une methode, d'une 
technique, d'un procede, d'une pratique » (Ibid, p. 1065). 
Les pratiques peuvent etre intuitives et spontanees, ce qui veut dire 
que celles-ci peuvent etre adoptees sans qu'on ait rigoureusement 
juge de leur valeur par voie d'experimentations. De telles pratiques 
sont dites experiencees en ce qu'elles s'appuient sur l'experience de 
l'utilisateur. (Legendre, 1993, p. 1007) 
De ces premieres definitions, nous retenons que le concept de pratique releve 
des facons d'agir habituelles et des experiences propres a un individu ou a une 
collectivite, et, dans le domaine de 1'education, a l'application des theories de 
l'apprentissage, de la didactique et de la mesure et evaluation. Consequemment, le 
concept fait reference a la facon d'agir empirique de l'enseignante et de l'enseignant 
qui s'appuie sur l'intuition, la spontaneite, les experiences et elles peuvent aussi 
s'appuyer sur la formation. II renvoie aussi a la facon d'agir visant l'application d'une 
theorie qui s'appuie sur des connaissances rationnelles representant pour Scallon 
(2004) un « savoir-faire methodologique » (p. 12). 
Pour Altet (2000), 
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la pratique, c'est la maniere de faire singuliere d'une personne, sa 
fa9on reelle, propre d'executer une activite. La pratique, ce n'est 
pas seulement 1'ensemble des actes observables, mais cela comporte 
les procedes de mise en ceuvre de 1'activite dans une situation 
donnee par une personne, les choix et les decisions (p. 32). 
« La pratique est non seulement reperable par ses procedures et ses produits, 
mais egalement par ses processus. Cette vision de la pratique depasse les seuls 
comportements d'execution selon une organisation programmatique prealablement 
etablie » (Bru, 20026, p. 145). Par consequent, nous retenons que la pratique est un 
processus qui releve d'une facon d'agir empirique ou d'un savoir-faire 
methodologique propre a un individu, ou les deux, lesquels comportent des 
procedures de mise en ceuvre auxquelles sont rattaches des choix et des decisions 
pour l'execution d'une activite dans une situation donnee. 
2.3 La notion d'evaluation 
Dans un contexte scolaire, 1'evaluation est un « processus systematique de 
recherche d'information au sujet de l'apprentissage de l'eleve et de formation de 
jugement sur les progres effectues » (Legendre, 2005, p. 630). Cette definition met en 
etroite relation l'apprentissage de l'eleve et le jugement porte par l'enseignante ou 
l'enseignant au regard de ses progres. Ainsi, 1'evaluation est un processus 
systematique de collecte de l'information qui amene l'enseignante ou l'enseignant a 
porter un jugement sur les apprentissages realises par l'eleve. 
Du point de vue docimologique, 1'evaluation est associee 
a la cueillette et au traitement d'informations qualitatives et/ou 
quantitatives ayant pour but d'apprecier les niveaux d'apprentissage 
atteints par le sujet par rapport a des objectifs en vue de juger d'un 
cheminement anterieur et de prendre les meilleures decisions quant 
au cheminement ulterieur (Legendre, 2005, p. 630). 
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Ces deux definitions considerent 1'evaluation comme un processus qui 
comprend des actions reliees a une demarche. Dans le meme ordre d'idees, Louis 
(2004) definit 1'evaluation comme un processus qui consiste a recueillir des 
informations sur l'apprentissage realise par l'eleve, a les interpreter en vue de prendre 
les meilleures decisions possible sur la qualite de l'enseignement et le niveau 
d'apprentissage de l'eleve. L'evaluation des apprentissages est done un processus qui 
repose sur une demarche de collecte et de traitement d'informations dans le but 
d'apprecier les niveaux d'apprentissage atteints par l'eleve pour porter un jugement et 
prendre une decision. 
Dans les ecrits de plusieurs chercheurs (Auger, Seguin et Nezet-Seguin, 
2000; Belair, 1995; Belair, 1999, 2005a, 20056; 2007; Laurier, Tousignant et 
Morissette, 2005; Louis, 2004), un consensus se degage autour d'une demarche 
evaluative en quatre etapes ou en quatre temps, soit (1) 1'intention qui releve de 
l'objet et comprend 1'identification du but et du moment de revaluation; (2) la 
mesure qui est composee de la collecte et de 1'interpretation de 1'information; (3) le 
jugement; (4) la decision. Chaque etape de la demarche evaluative s'appuie sur un 
ensemble de questions, de choix et de decisions que l'enseignante ou l'enseignant 
doit prendre dans le but d'evaluer les apprentissages de l'eleve. Par consequent, 
1'evaluation des apprentissages s'appuie sur une demarche evaluative qui conduit 
l'enseignante ou l'enseignant a prendre un ensemble de decisions de 1'etape de 
l'intention a 1'etape de la decision. 
11 ressort de ces idees enoncees quant a la notion de pratique et a la notion 
devaluation que la pratique evaluative est un processus qui releve d'une facon d'agir 
empirique ou d'un savoir-faire methodologique propre a une enseignante ou un 
enseignant, lequel repose sur une demarche de collecte et de traitement 
d'informations dans le but d'apprecier les niveaux d'apprentissage atteints par l'eleve 
pour porter un jugement et prendre une decision. La pratique evaluative releve de 
Taction et elle s'appuie sur un ensemble de questions, de choix et de decisions que 
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doivent prendre l'enseignante et l'enseignant pour evaluer les apprentissages realises 
par l'eleve. 
3. DEVALUATION DES APPRENTISSAGES DANS UNE APPROCHE PAR 
COMPETENCES 
Dans ce chapitre, nous avons jusqu'a maintenant traite du concept de 
competence et celui de la pratique evaluative. Afin de circonscrire les aspects 
concrets de la pratique evaluative qui entraine un ensemble de questions, de choix et 
de decisions, referons-nous, comme le propose Belair (1995; 2005a; 2007), aux 
determinants developpes par Cardinet (1986) et qui sont a considerer dans toute 
evaluation des apprentissages. Ce dernier utilise un ensemble de questions qui 
facilitent la comprehension de 1'evaluation quelle que soit la fonction de 1'evaluation. 
Plus specifiquement, pour chaque fonction de 1'evaluation (le pourquoi?), il faut 
preciser: le moment de 1'evaluation (le quand?), l'objet de 1'evaluation (le quoi?), les 
moyens devaluation (le comment?) et les agents de 1'evaluation (le qui?). En d'autres 
termes, qu'il s'agisse d'une evaluation diagnostique, formative ou certificative, la 
reponse a ces questions, qui portent sur des aspects methodologiques, preoccupe les 
enseignantes et les enseignants lorsqu'ils evaluent les apprentissages dans le cadre 
d'un cours. 
En lien avec l'objet qu'est la competence et dans le but d'identifier les 
modalites devaluation des apprentissages dans une approche par competences, nous 
aborderons dans l'ordre l'intention et le moment de 1'evaluation pour 1'evaluation 
diagnostique, formative et certificative, les taches devaluation, les instruments 
devaluation et les roles dans 1'evaluation. Le tableau 4, a la page 102, presente la 
synthese de ces elements, qui constituent un cadre operationnel de 1'evaluation des 
apprentissages dans une approche par competences. 
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3.1 L'intention et le moment de 1'evaluation 
Rappelons que la «typologie classique» de 1'evaluation introduite par 
Bloom, Hasting et Madaus (1971), et frequemment utilisee dans les textes portant sur 
1'evaluation a l'ordre d'enseignement collegial, nous renvoie aux fonctions 
diagnostique, formative et sommative de 1'evaluation. Chaque type d'evaluation 
possede une fonction qui permet de repondre a la question du « pourquoi » de 
1'evaluation. Puisque le concept d'evaluation est « polymorphe » (Paquay, 2002), en 
d'autres termes, qu'il fait appel a plusieurs formes d'evaluation qui doivent etre 
articulees dans les pratiques evaluatives, nous traiterons de l'intention c'est-a-dire des 
buts et des moments (les periodes, les frequences et les durees) de 1'evaluation 
diagnostique, formative et certificative dans un contexte d'evaluation des 
competences. 
3.1.1 L 'evaluation diagnostique 
Selon Bloom et al. (1971), 1'evaluation diagnostique peut etre entreprise a 
deux moments: avant que ne commence une sequence d'enseignement et pendant le 
deroulement de cette sequence. Comme le precise Scallon (2000a), le moment de 
1'evaluation n'est pas un caractere essentiel pour reconnaitre ce type d'evaluation. 
L'evaluation diagnostique effectuee au tout debut du cours «a une fonction 
preventive » (Scallon, 2000a, p. 15). Lorsqu'elle est utilisee pendant une sequence 
d'apprentissage, elle peut survenir « pour prescrire une aide personnalisee en cas de 
difficulte » (Scallon, 2001, p. 20). Mais, pour eviter toute confusion avec 1'evaluation 
formative, qui possede un caractere diagnostique, Grise et Trottier (2002) precisent 
que 1'evaluation diagnostique est utilisee au debut du processus d'apprentissage et 
qu'elle permet: (1) de detecter si un eleve possede les ressources necessaires pour 
suivre une formation donnee; (2) d'orienter l'eleve vers une demarche d'appoint si 
necessaire et (3) d'ajuster la demarche de formation. 
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3.1.2 L 'evaluation formative 
Dans les ecrits publies au collegial, plusieurs chercheurs (Aylwin, 1992, 
1994, 1995, 1996, 2000; D'Amour, 1993; Forcier, 1990; Howe et Menard, 1993a) 
sont unanimes pour soutenir que 1'evaluation formative est essentielle et doit faire 
partie integrante du processus d'enseignement et d'apprentissage. L'evaluation 
formative peut etre faite de maniere formelle ou informelle. Selon Legendre (2005), 
revaluation formative formelle s'appuie sur des donnees obtenues methodiquement a 
l'aide d'instruments et de grilles qui se focalisent sur des indicateurs d'observation et 
qui disposent de criteres precis d'interpretation. En revanche, 1'evaluation formative 
informelle est effectuee par les acteurs d'un milieu ou d'une situation en s'inspirant 
principalement de leurs perceptions et observations spontanees ou intuitives. Pour 
Belair (1995), revaluation formative est informelle lorsque la personne qui evalue 
donne son appreciation sans l'apport technique d'un instrument et sans que le 
moment precis de revaluation ait ete prealablement decide. Louis (2004) precise 
qu'en plus de se derouler sans instrumentation particuliere, la grande particularite de 
revaluation informelle est qu'elle se deroule de facon naturelle, qu'elle permet une 
intervention rapide et continue et qu'elle vise a aider l'eleve dans le processus meme 
de son apprentissage. 
Mais avant de nous pencher davantage sur ce type devaluation, il nous 
apparait incontournable de retenir la definition de l'evaluative formative de Scallon 
(2000a): 
[...] processus devaluation continue ayant pour objectif 
d'assurer la progression des individus engages dans une 
demarche d'apprentissage ou de formation, selon deux voies 
possibles: soit par des modifications de la situation ou du 
contexte pedagogique, soit en offrant a chaque individu l'aide 
dont il a besoin pour progresser, et ce, dans chacun des cas, 
pour apporter, s'il y a lieu, des ameliorations ou des correctifs 
appropries. La decision action, c'est-a-dire la regulation, a 
pour objet soit la situation d'apprentissage, soit l'individu lui-
meme (p. 21). 
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Dans cette definition, 1'evaluation formative vise a assurer la progression des 
apprentissages de l'eleve. La fonction de regulation des apprentissages de l'individu 
et de la situation d'apprentissage est associee a 1'evaluation formative qui la rend 
possible (Legendre, 2001; Scallon, 2000a). Comme le mentionne Scallon (2001, 
2004), la notion de regulation des apprentissages a contribue a l'elargissement de la 
fonction formative de 1'evaluation et a une plus grande responsabilisation de l'eleve. 
Allal (1988; 1991, 1993) propose trois types de regulations: les regulations 
retroactives (au terme d'une sequence d'apprentissage); les regulations interactives 
(tout au long du processus d'apprentissage); les regulations proactives (au moment 
d'engager l'eleve dans une activite ou une situation didactique nouvelle). En plus de 
ces trois types, Allal (1999) propose l'autoregulation qui « se construit par un 
processus d'interiorisation, de passage de regulations elaborees dans l'interaction 
sociale [...] vers des regulations internes autonomes » (p. 43). Allal et Saada-Robert 
(1992) utilisent le terme « autoregulation » comme synonyme de regulation, plus 
specifiquement de regulation metacognitive de la personne en formation. Pour ces 
chercheurs, le terme metacognition designe la connaissance que le sujet possede de 
ses propres processus de pensee et de ceux d'autrui ainsi que le controle qu'il exerce 
sur ses propres processus cognitifs. 
Comme 1'enonce Louis (2004), l'importance de la regulation dans le 
processus d'apprentissage est soulignee par plusieurs recherches. Pour Butler et 
Winne (1995) dans Louis, (2004), l'eleve qui reussit bien une tache est celui qui 
possede la capacite de mettre en oeuvre des processus efficaces d'autoregulation. Pour 
Louis (2004), 
[1]'autoregulation est une forme d'engagement de l'eleve dans la 
tache a accomplir, engagement au cours duquel l'eleve exerce une 
suite d'activites importantes: la determination d'un but 
d'apprentissage; la planification d'activites a entreprendre; le 
controle d'activites (monitoring) en cours de realisation; la 
verification et l'ajustement des resultats en fonction de criteres 
d'efficience et d'efficacite. (p. 108) 
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En plus de favoriser la regulation des apprentissages par l'eleve, 1'evaluation 
formative facilite la formulation de retroactions a l'eleve par l'enseignante ou 
l'enseignant. La retroaction est 
une information a partir de laquelle l'eleve peut confirmer, ajouter, 
ajuster ou restructurer d'autres informations contenues dans sa 
memoire. Cette information peut se rapporter aussi bien a un champ 
de connaissances disciplinaires, a des strategies cognitives ou 
metacognitives permettant d'aborder un probleme (Louis, 2004, p. 
110). 
Ainsi, la retroaction peut porter sur des connaissances specifiques a une 
discipline, sur des dimensions cognitives et, comme l'enonce Louis (2004), sur des 
dimensions affectives, particulierement sur les dimensions motivationnelles. La 
retroaction externe est celle que fournit l'enseignante ou l'enseignant a l'eleve. Pour 
etre efficace, elle « doit etre rapide et continuelle » (Louis, 2004, p. 115). Pour rendre 
l'eleve plus autonome et plus actif dans sa demarche d'apprentissage, il est 
souhaitable d'utiliser des modalites devaluation dans lesquelles la retroaction peut 
etre formulee par lui-meme et par les pairs. 
Dans un contexte de competences, plusieurs modalites devaluation 
formative permettent une implication active de l'eleve dans le processus devaluation 
et favorisent la reflexion de l'eleve sur son fonctionnement face a une categorie de 
taches, et stimulent la structuration et les conduites d'autoregulation (Allal, (1999, 
2002). De ce fait, l'autoevaluation, 1'evaluation mutuelle ou par les pairs et la 
coevaluation sont des modalites d'implication active de l'apprenant. 
Plus precisement, en situation d'autoevaluation, l'eleve « evalue sa propre 
production et/ou les procedures de realisation de celle-ci, en se servant 
eventuellement d'un referentiel externe (consignes, grille de controle, dictionnaire, 
etc.)» (Allal, 2002, p. 88). Selon Laveault (1994, 1999), puisque l'enseignante ou 
l'enseignant ne peut etre partout et avec chaque eleve a la fois, et dans le but de 
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developper l'autonomie et la responsabilisation de l'eleve, l'autoevaluation assure 
« une continuity des regulations, permettant a l'eleve d'exercer une forme de controle 
cognitif sur tous les aspects de la tache et une differentiation des regulations, 
permettant de respecter le principe que chaque eleve n'a pas les memes besoins » 
(Laveault, 1999, p. 59). Pour Louis (2004), l'autoevaluation 
est une strategic qui permet a l'eleve de mieux maitriser son 
processus de regulation et de developper une certaine independance 
par rapport a la retroaction externe venant d'une personne en 
autorite (l'enseignant, par exemple), une strategic qui peut etre 
enseignee aux eleves. (p. 116) 
Done, plus la capacite d'autoevaluation est developpee chez l'eleve, moins 
celui-ci sera dependant de la retroaction externe de l'enseignante ou l'enseignant. 
L'autoevaluation qui s'inscrit dans une perspective d'evaluation formative permet a 
l'eleve de developper une plus grande autonomie intellectuelle grace aux habiletes 
metacognitives qui sont requises dans le developpement des competences (Louis, 
2004). L'autoevaluation devient un objet d'apprentissage essentiel a ce 
developpement (St-Pierre, 20046). 
Par consequent, en situation de developpement des competences qui 
necessitent la mobilisation des ressources afin de resoudre des taches complexes, 
l'autoevaluation donne l'occasion a l'eleve de prendre conscience de son propre 
fonctionnement et d'apprendre a gerer la situation avec une intentionnalite accrue et 
une autoregulation plus efficace, ce qui lui permet de developper des habiletes 
metacognitives et de recevoir des retroactions sur les strategies utilisees. En d'autres 
termes, pour St-Pierre (2004a, 20046), elle lui permet d'identifier clairement ses 
difficultes d'apprentissage, d'effectuer des activites correctives adaptees a ces 
difficultes et de donner une retroaction sur ces activites correctives. En situation 
d'evaluation mutuelle ou d'evaluation par les pairs, 
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deux ou plusieurs [eleves] (pairs ayant un meme statut dans la 
situation de formation) evaluent leurs productions et/leurs 
procedures respectives ou conjointes, en se servant eventuellement 
d'un referentiel externe; les interactions entre les eleves peuvent 
induire un effet de regulation (retour sur soi) chez chaque 
interlocuteur. (Allal, 1999, p. 41) 
Finalement, en situation de coevaluation, 
l'apprenant confronte son autoevaluation (de sa production et/ou de 
ses procedures) a 1'evaluation realisee par le formateur (ou par une 
autre personne ayant un statut de tuteur dans la situation de 
formation); les appreciations de chacun peuvent etre basees ou non 
sur un referentiel externe (grille remplie avant un entretien, liste de 
criteres, etc.). (Allal, 1999, p. 41) 
L'evaluation formative qui implique activement l'eleve se deroule done a 
toutes les etapes de la situation d'enseignement et d'apprentissage. Elle possede 
differentes fonctions, dont celles de reguler cette situation, de faire participer l'eleve 
au developpement des habiletes cognitives et metacognitives, de partager la 
responsabilite de la correction avec lui, de le familiariser avec l'utilisation des criteres 
devaluation et de lui permettre d'apprendre a partir de ses erreurs. Plus 
particulierement, en lien avec une competence qui se developpe par une integration 
progressive, 1'evaluation formative permet la regulation des apprentissages realises 
par la determination des forces et des difficultes dans le but de proposer des 
remediations a l'eleve. De plus, elle permet d'evaluer la pertinence des situations 
d'apprentissage proposees aux eleves. Par consequent, par ses differentes fonctions, 
revaluation formative qui implique de maniere active l'eleve se trouve au cceur de 
1'evaluation des competences. 
3.1.3 L 'evaluation certiGcative 
Bien que l'utilisation de la notion d'evaluation sommative soit bien ancree 
au collegial lorsqu'il est question d'evaluer les apprentissages, des le debut du 
Renouveau qui a introduit l'APC, Goulet (1993) en arrive au constat qu'« une 
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competence est plus que la somme des parties » (p. 34) et qu'elle s'accorde mal avec 
la pratique du collegial visant a comptabiliser des notes. II affirme que 1'evaluation 
sommative est inadequate «lorsqu'on cherche a mesurer la maitrise d'une 
competence » (Goulet, 1993, p. 36). Alors que plusieurs (Morissette, 1996; Scallon, 
1988, 2001) soutiennent qu'elle devrait rendre compte de la competence a la fin de la 
periode d'enseignement et d'apprentissage comme une evaluation terminale - afin de 
sanctionner et de certifier la maitrise de la competence - , Scallon (2000a) soutient 
que la pratique « de 1'evaluation exclusivement terminale a cede sa place a une 
pratique d'evaluation sommative dite continue, ou des resultats partiels obtenus au 
long du trajet sont accumules arithmetiquement (voire additionnes) pour constituer un 
bilan "sommatif » (p. 17). 
Scallon dit (2000a, 2001, 2004), en se referant a Tourneur (1985), le terme 
« evaluation certificative » a ete substitue a la notion d'evaluation sommative pour 
attenuer le caractere definitif que la notion d'origine evoquait et pour remplacer les 
difficultes d'ordre conceptuel liees a l'idee de « somme » ou de « processus de 
sommation » qu'elle connote. Comme le rapporte Scallon (2000a, 2001), le concept 
d'evaluation certificative a deux fonctions principales, soit une fonction externe 
(delivrer un diplome et attester de la competence) et une fonction interne (verifier les 
prealables de l'eleve afin de passer a une classe superieure). Dans la litterature 
europeenne francophone, l'expression « evaluation certificative » est souvent utilisee 
lorsqu'on fait reference a 1'evaluation des competences. Pour plusieurs chercheurs 
(Beckers, 2002; Belair, 2005a, 2005/?; Paquay, 2002; Paquay, Defevre et Dufays, 
2002; Perrenoud, 2001; Rey et ai, 2003), 1'evaluation certificative est un 
«jugement» intervenant a la fin d'une etape de la scolarite, qui consiste a effectuer 
un bilan et a prendre une decision sur la maitrise ou la non-maitrise de la competence 
par l'eleve. L'evaluation en cours d'apprentissage prepare a 1'evaluation certificative. 
Dans cette logique, la decision quant a la maitrise ou la non-maitrise de la 
competence s'appuie sur la progression de l'eleve tout au long de l'apprentissage a 
travers les taches realisees. 
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En lien avec la competence qui exige de rendre compte de sa progression 
pendant et au terme de l'apprentissage, 1'evaluation certificative de la competence 
s'appuie sur cette idee de progression de l'eleve et se distancie d'une logique qui 
s'appuie sur une addition arithmetique ou l'etablissement d'une moyenne a partir de 
chacune des taches realisees. Comme l'enonce Scallon (2004), pour certifier la 
maitrise de la competence par l'eleve, le defi introduit par l'APC consiste a porter un 
jugement sur l'ensemble des manifestations recueillies au terme de la periode 
d'apprentissage. Cette demarche accordant une importance au jugement pour rendre 
compte des manifestations de la competence, qui sont des performances et des 
productions, se distancie de la simple somme de ses composantes. L'evaluation 
certificative a pour role de juger de la maitrise de la competence au terme de 
l'apprentissage. Consequemment, dans une logique d'evaluation de competences, 
1'evaluation des apprentissages doit rendre compte de la progression, en s'appuyant 
sur le jugement, et s'eloigner d'une logique dite de sommation. Des lors, cette 
logique impose une necessaire integration de 1'evaluation formative tout au long de 
l'apprentissage afin de recueillir les traces des manifestations de la competence par 
l'eleve. 
Dans le cadre du Renouveau au collegial, plusieurs textes associes a 
l'evaluation des competences dans le cadre d'un cours proposent d'effectuer une 
evaluation finale ou une epreuve terminale de cours dans le but de certifier de 
l'atteinte de la competence (Deshaies, 2004; Gouvernement du Quebec, 19946, 1995, 
1996c; Pole de l'Est, 1996). Plus specifiquement, l'epreuve terminale de cours est une 
« epreuve qui prend place a la fin d'un cours et qui a pour objectif de mesurer et 
d'evaluer le degre d'atteinte d'une competence prise dans sa globalite par rapport a 
l'integration des divers types de connaissance » (Pole de l'Est, 1996, p. 333). Dans le 
but d'attester de facon fiable les apprentissages effectivement realises, aucun 
jugement definitif ne sera pose tant que le temps alloue a l'apprentissage ne sera pas 
ecoule (Guy, Deshaies et Poirier, 2004). De ce fait, 1'evaluation certificative, qui 
s'effectue a la fin du processus d'apprentissage, rompt avec la tradition d'evaluation 
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continue, tres presente au collegial, qui «peut avoir pour effet qu'un erudiant 
obtienne la note de passage a un cours sans avoir demontre qu'il maitrise reellement 
la competence » (Deshaies, 2004, p. 1243). L'evaluation terminale de cours porte sur 
l'enonce de competence ou l'objectif terminal d'integration du cours et est criteriee. 
Finalement, comme l'enoncent Scallon (2000a, 2001, 2004) et Goulet 
(1993), dans l'APC, 1'evaluation ne peut se fonder sur une somme de points ou sur 
une addition arithmetique des resultats obtenus au terme du cours. La demonstration 
d'une ou de plusieurs competences dans le cadre d'un cours doit s'appuyer sur la 
progression de l'eleve et sur le jugement de l'enseignante ou l'enseignant qui 
recueille les traces des apprentissages tout au long du cours a travers les productions 
et les performances realisees par l'eleve. Partant, l'atteinte de la competence s'appuie 
sur le jugement de l'enseignante ou l'enseignant a partir des informations de nature 
qualitative qui temoignent de la progression de l'eleve. 
3.2 Les taches d'evaluation 
Par ses caracteristiques, la competence est contextualisee et finalisee. Elle 
est etroitement reliee aux situations dans lesquelles elle s'exerce et est indissociable 
des taches proposees. La competence est une disposition a agir afin de realiser avec 
succes une tache complexe. En d'autres termes, la competence « se developpe au 
travers de Taction, plus particulierement par les taches proposees » (Beckers, 2002, p. 
61). Par ces actions et ces enchainements d'actions, la competence est inferee a 
travers les taches proposees. Par consequent, le choix des taches est central dans 
1'evaluation des competences, car leur realisation donne acces a la mobilisation 
efficace des ressources par l'eleve. 
Notons que «tache » est un terme generique qui peut etre remplace par 
plusieurs expressions considerees ici comme synonymes: situation probleme, 
situation complexe, action, activite, projets ou travaux. Parmi les auteurs qui traitent 
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de 1'evaluation des apprentissages dans un contexte de competence, de nombreuses 
caracteristiques sont associees a la tache. Plus precisement, pour Laurier et al. (2005), 
une tache est complexe, puisqu'elle est rattachee a une ou a plusieurs competences et 
elle exige que l'eleve mobilise de nombreuses ressources. De plus, une tache est 
signifiante, puisqu'elle motive l'eleve en eveillant son interet. Pour Beckers (2002), 
une tache complexe doit potentiellement desequilibrer les eleves. De plus, les 
activites sollicitees de la part de l'eleve par rapport a la tache doivent relever de 
processus cognitifs superieurs tels que l'analyse, 1'evaluation et la synthese. Une 
tache complexe se distancie d'une tache trop procedurale ou deja automatisee par 
l'eleve et qui ne laisse pas d'espace a la construction de sens. Dans cette logique, 
pour Lussier et Allaire (2004), une tache s'eloigne d'une simple repetition d'actions 
et elle est complexe, car elle exige un « ensemble d'operations » (Morissette et 
Voynaud, 2002). 
Puisque la notion de tache est cruciale dans 1'evaluation des competences, 
pour Louis (2004) 
[1]'evaluation des apprentissages dans un programme axe sur les 
competences va done s'interesser a l'accomplissement d'une variete 
de taches qui permettent d'inferer la competence. L'instrumentation 
necessaire a 1'evaluation des competences portera sur des taches qui 
se rapprochent le plus possible de la situation reelle que risquent de 
rencontrer les eleves dans la vie extrascolaire. (p. 25) 
Lorsqu'il s'agit d'evaluer judicieusement des competences, il est done 
essentiel de placer l'eleve dans un « contexte caracterise par l'authenticite des 
situations » (Tardif, 1996, p. 20). Pour plusieurs chercheurs (D'Amour, 1996; Laurier 
et al., 2005; Louis, 2004; Lussier et Allaire, 2004; Morissette et Voynaud, 2002; 
Perrenoud, 2004; Pole de l'Est, 1996; Tardif, 1996, 2006; 1993), 1'evaluation en 
situation authentique introduite par Wiggins (1989) est une evaluation de la 
competence, puisqu'elle permet a l'eleve de demontrer sa maitrise de la competence a 
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partir de taches contextualisees, qui ont des similitudes importantes avec les 
situations reelles. Pour Wiggins (1993) et Hart (1994) dans Louis, (2004), 
une evaluation est dite en situation authentique lorsqu'elle presente 
a l'eleve des taches: qui expriment des situations tirees de la vie 
normale; qui sont signifiantes et motivantes pour l'eleve; et qui 
permettent de comprendre ou de resoudre un probleme 
frequemment rencontre dans la vie extrascolaire. (p. 78) 
Nous retenons que la conception des taches doit s'appuyer sur un ensemble 
de caracteristiques pour evaluer les competences. Mais tout d'abord, il est imperatif 
que les taches complexes soient en rapport avec l'apprentissage. Dans le but d'inferer 
les manifestations de la competence de l'eleve, Scallon (2004, p. 161-162) propose 
des caracteristiques qui guideront l'analyse et la conception des taches complexes. 
Consequemment, celles-ci: (1) doivent deboucher sur une production attendue ou une 
production concrete; (2) doivent etre realistes (authentiques); (3) exigent la 
mobilisation de nombreuses ressources (complexite); (4) precisent les ressources a 
mobiliser; (5) proposent des problemes mal definis ou des donnees manquantes ou 
superflues; (6) sont d'une duree et d'une amplitude controlees. 
Au moment de 1'evaluation certificative, puisqu'il revient a l'eleve de 
repondre personnellement de ses capacites et de ses apprentissages, il doit faire 
preuve d'autonomie lors de la realisation de taches complexes. Toutefois, certaines 
directives explicites accompagnant la tache et le contexte de travail en equipe peuvent 
rendre difficile 1'interpretation de la competence de l'eleve. En d'autres termes, « [i]l 
est difficile d'inferer une competence dans des situations ou l'eleve recoit beaucoup 
d'aide.» (Ibid, p. 162). En consequence, 1'evaluation de la competence necessite la 
proposition de taches complexes et authentiques afin d'inferer les manifestations de la 
competence par l'eleve. 
Puisque 1'evaluation de la competence necessite l'utilisation de taches 
complexes et authentiques, elle s'eloigne « des questions maintes fois exploiters dans 
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les examens objectifs ou les tests standardises » (Scallon, 2004, p. 151). A l'ordre 
d'enseignement collegial, l'enjeu methodologique est de taille, car la formulation des 
competences visees par les programmes d'etudes n'est pas associee a des taches 
professionnelles ou a des taches formulees auxquelles les enseignantes et enseignants 
peuvent se referer pour evaluer l'eleve. Dans ce contexte, il revient alors aux 
enseignantes et aux enseignants de chacun des programmes d'inventorier et de 
rediger les taches. Par consequent, dans les differents programmes du collegial, les 
enseignantes et les enseignants doivent creer de toutes pieces les taches complexes et 
authentiques qui serviront a developper, a exercer et a evaluer les competences de 
l'eleve. Des lors, on peut supposer qu'une methodologie guidera les enseignantes et 
les enseignants lors de l'elaboration des taches complexes et authentiques. 
Rappelons que les taches complexes ne sont pas uniques, puisqu'elles se 
rapportent a des families de taches. On ne peut inferer des capacites a partir d'une 
seule situation ou d'une seule tache. Lorsque vient le temps d'inferer la competence, 
ou de formuler un jugement sur le developpement de la competence, l'enseignante ou 
l'enseignant doit s'appuyer sur une suite d'appreciations qu'il a recueillies. 
3.3 Les instruments d'evaluation 
Puisque la competence est inferee a partir de taches complexes et 
authentiques, elle trouve son sens dans l'execution explicite de Taction. Ses effets 
sont perceptibles et ils peuvent etre apprecies et interpreted sur divers plans a l'aide 
de criteres clairs et explicites, qui doivent permettre de baliser la progression. 
Dans cette logique, les enseignantes et les enseignants doivent concevoir des 
instruments d'evaluation qui permettent de recueillir les traces des manifestations de 
la competence dans le but de porter un jugement sur l'etat de developpement d'une 
competence a partir des preuves recueillies. Plus particulierement, revaluation d'une 
tache complexe et authentique s'effectue a l'aide d'une variete d'instruments qui 
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permettent de saisir les multiples facettes de l'apprentissage et de recueillir des 
observations et les differentes preuves de la performance de l'eleve afin de porter un 
jugement de fin de parcours. Consequemment, « le jugement exprime doit resumer et 
integrer une multitude d'observations relevees en cours de progression » (Scallon, 
2004, p. 173). L'evaluation de la realisation de la tache s'appuie sur le jugement 
professionnel de l'enseignante ou l'enseignant, d'ou la necessite de concevoir des 
instruments qui definissent les criteres d'evaluation. 
L'evaluation des competences impose done de nouvelles exigences et 
necessite l'utilisation d'une variete d'instruments qui permettent de connaitre les 
multiples facettes de l'apprentissage en privilegiant le recours a 1'observation. Alors, 
dans ce contexte dans lequel les taches complexes et authentiques sont utilisees pour 
inferer les manifestations de la competence, 1'evaluation basee sur la performance 
complexe est adaptee, puisqu'elle demande a l'eleve « de demontrer sa capacite de 
mettre en oeuvre, dans un contexte reel, les savoirs, les savoir-faire et les attitudes qui 
sont necessaires a travers une tache a realiser » (Louis, 2004, p. 80). L'evaluation ne 
repose plus sur « les examens a correction objective qui permettent de controler, dans 
un laps de temps relativement court une grande variete d'apprentissages simples, 
specifiques et bien identifies » (Laurier et a!., 2005, p. 108). 
3.3.1 Les grilles d 'eva lua tion 
Lors de la realisation de taches complexes et authentiques, quelle que soit la 
fonction de 1'evaluation, qu'elle soit formative ou certificative, le recours a une grille 
d'evaluation permet a l'enseignant d'exercer son jugement. L'evaluation des taches 
complexes proposees a l'eleve requiert par consequent l'utilisation de differents types 
de grilles d'evaluation. 
En nous referant a plusieurs chercheurs (Belair, 20056; Belair et Lebel, 
2004; Durand, Chouinard, Bowen, Carrier, et Desbiens, 2006; Laurier et al., 2005; 
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Louis, 2004; Scallon, 2004, 2007; Simon et Forgette-Giroux, 2001; Tardif, 2004a, 
20046, 2006), la liste de verification et les grilles devaluation sont des instruments 
devaluation auxquels les enseignantes et les enseignants peuvent recourir. 
Plus precisement, pour Louis (2004) et Scallon (2000a, 2004, 2007), la liste 
de verification ou check-list est un instrument d'observation compose d'elements ou 
de caracteristiques essentiels dont on note la presence ou 1'absence. Lors de la 
realisation d'une tache, cet instrument permet d'identifier, entre autres, la presence ou 
l'absence d'actions, d'etapes, de procedures, d'elements determines ou de ressources. 
Ce type d'instrument a l'avantage d'etre facile a concevoir et a utiliser. De plus, la 
liste de verification permet de recueillir plusieurs informations lors de la realisation 
de taches complexes. Toutefois, les informations ne permettent de juger que de 
maniere partielle l'atteinte de la competence. 
Les grilles devaluation sont principalement composees de criteres et d'une 
echelle d'appreciation. Certaines peuvent contenir des criteres et une echelle 
d'appreciation uniforme tandis que d'autres peuvent etre concues avec une echelle 
d'appreciation descriptive. Notons que la notion d'echelle, dans le vocabulaire de la 
mesure et de revaluation, « renvoie a l'idee d'une suite de jugements exprimes la 
plupart du temps par les premieres lettres de l'alphabet ou par des valeurs numeriques 
prises pour symboles» (Scallon, 2004, p. 174). De plus, la notion d'echelle 
«s'applique habituellement a toute sequence de jugements (echelons) qui 
accompagne chacun des criteres d'une grille d'evaluation » (Scallon, 2004, p. 182). 
Tout comme la liste de verification, les grilles d'evaluation a echelle 
d'appreciation uniforme ont l'avantage d'etre faciles a elaborer puisqu'elles 
« reprennent la meme echelle d'un critere a l'autre » (Scallon, 2007, p. 3). En d'autres 
termes, dans une grille d'evaluation a echelle uniforme, la meme echelle peut etre 
appliquee a tous les criteres. Pour Scallon (2000a, 2004) et Durand et al. (2006), les 
echelles d'appreciation uniformes peuvent utiliser differents types d'echelles 
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qualitatives ou quantitatives: l'echelle numerique (ex.: 1, 2, 3, 4, 5), l'echelle litterale 
(ex.: A, B, C, D, E), l'echelle graphique, l'echelle figurative et une echelle qui 
presente des echelons qui correspondent a des nuances semantiques d'une meme 
qualite comme l'exactitude, la frequence, la rapidite et la completude (ex.: jamais, 
rarement, occasionnellement, souvent, toujours) ou qui utilisent des adverbes 
d'intensite pour modifier le meme adjectif qualitatif. 
Les grilles d'evaluation a echelles descriptives sont differentes des grilles a 
echelles uniformes, puisque dans ce type de grille, chacun des criteres possede une 
echelle specifique. Pour Scallon (2004, p. 181), en situation d'evaluation de 
productions complexes, les grilles d'evaluation a echelles descriptives possedent 
plusieurs avantages lorsqu'elles sont appliquees a des criteres bien definis, car elles 
assurent: un degre eleve de concordance des evaluations effectuees par differentes 
personnes; la qualite de la retroaction adressee aux eleves; un jugement ayant un 
caractere criterie et non normatif; l'utilisation de l'expertise des personnes qui 
construisent ces grilles. De plus, elles permettent 1'integration de 1'evaluation a 
l'apprentissage et elles favorisent l'apprentissage de l'autoevaluation par l'eleve. 
Dans ces circonstances, puisque des taches complexes et authentiques sont utilisees 
pour inferer les manifestations de la competence de l'eleve, et compte tenu des 
nombreux avantages relies aux grilles d'evaluation a echelles descriptives, il est tout a 
fait logique de voir se multiplier, au collegial, les instruments de jugement qu'on 
appelle « echelles descriptives » (Houle et ah, 1998; Leroux et Bigras, 2003) ou 
« grilles d'evaluation criteriees » (Laurence et ah, 2001), et des « echelles de niveaux 
de competence », au primaire et au secondaire (Gouvernement du Quebec, 2002a, 
2006a, 2007a). 
Comme l'enoncent Laurier et ah (2005), Louis (2004) et Tardif (2006), 
1'evaluation des performances complexes propose de nombreuses modalites 
d'evaluation qui permettent de porter un jugement a partir des informations 
recueillies. Selon Tardif (2006): 
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Ce sont tout particulierement les ecrits et les recherches sur les 
rubriques {rubrics) qui fournissent une base soutenant des 
propositions theoriques, judicieuses et coherentes, quant a 
revaluation des ressources pouvant etre mobilisees et combinees 
par une competence, (p. 188) 
Dans le domaine de 1'appreciation de la performance et de revaluation 
authentique, pour de nombreux chercheurs americains (Arter et McTighe, 2000; 
Brookhart, 1999; Moskal, 2000; Nitko, 2004; Popham, 2005; Stergar, 2005; Stiggins, 
2005; Wiggins, 1998), les grilles d'evaluation a echelles descriptives sont appelees 
« rubrics ». Comme l'explique Scallon (2004): « Le terme "echelle descriptive" est 
sans doute la facon la plus juste de nommer ce que nombre de chercheurs americains 
entendent par rubric. » (p. 183) 
Pour Popham (1997, 1999, 2005), la notion de « rubric » renvoie a des 
guides de notation {Scoring Guides) utilises afin d'evaluer la capacite de l'eleve dans 
certaines taches. Aussi, selon Popham (2000), les rubrics sont constitutes de trois 
elements: des criteres d'evaluation, des niveaux qualitatifs et une strategic de notation 
qui peut etre analytique ou globale. La grille d'evaluation a echelle descriptive permet 
de rendre compte du niveau de maitrise de la competence visee. En s'appuyant sur les 
caracteristiques essentielles des grilles d'evaluation a echelle descriptive enoncees par 
plusieurs auteurs du domaine de 1'evaluation (Arter, 1993; Arter et McTighe, 2000; 
Custer, 1998; Francis et Hord, 1995; Kahl, 1995; Popham, 1999), Simon et Forgette-
Giroux (2001, 2003) se degagent «les composantes suivantes: enonce de la 
competence visee; niveaux de performance; criteres; descripteurs; seuil ou norme de 
reussite » (p. 283-284). Le nombre de niveaux ou d'echelons de performance de la 
grille a echelle descriptive peut varier de trois a six. Les differents niveaux sont 
presentes sous la forme d'un continuum allant d'un niveau inferieur a un niveau 
superieur. Arter et McTigre (2000) et Wiggins (1998) preconisent 1'utilisation de 
termes de « novice » a « expert» pour decrire chacun des niveaux. Dans les ecrits 
disponibles au collegial, les denominations des grilles d'evaluation a echelles 
descriptives contiennent principalement quatre niveaux du type «insuffisant, 
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minimal, moyen et superieur» (Houle et a/., 1998; Leroux et Bigras, 2003). Pour 
Tardif (2006), les denominations relatives aux differents niveaux sont nombreuses, 
« mais elles visent toutes le meme but: situer une performance donnee par rapport a 
un standard » (p. 191). En lien avec la denomination de chacun des niveaux, une 
description claire et qualitative est presentee sous la forme de paragraphes explicitant 
le niveau de performance attendu. Comme le propose Scallon (2004), dans le but d'en 
arriver a une strategie de notation ou d'etablir une note chiffree globale, les grilles 
devaluation a echelles descriptives peuvent comprendre des echelons ponderes. 
Dans les ecrits sur 1'evaluation des performances complexes qui privilegient 
l'utilisation des « rubrics », plusieurs categories de rubriques sont presentees (Arter 
et Chappuis, 2007; Arter et McTighe, 2000; Brookhart, 1999; Moskal, 2000; Nitko et 
Brookhart, 2007; Popham, 2005; Simon et Forgette-Giroux, 2001; Wiggins, 1998). 
Parmi les categories, on trouve des rubriques globales {holistic rubrics) dans 
lesquelles tous les criteres sont evalues simultanement et des rubriques analytiques 
{trait-analytic rubrics) dans lesquelles chaque critere est evalue separement. De plus, 
Arter et McTigre (2000) Brookhart (1999) et Moskal (2000) proposent une 
distinction entre une rubrique specifique {task specific rubric), dans laquelle chaque 
rubrique se rattache a une tache specifique, et une rubrique generate {general rubric), 
qui peut s'appliquer a un ensemble de taches. 
Dans 1'evaluation des competences au collegial, qui necessite la realisation 
de taches complexes et authentiques, les grilles devaluation a echelle descriptive ou 
rubrics meritent toute notre attention, puisqu'elles permettent de juger du niveau de 
developpement de la competence de l'eleve a partir de l'ensemble des traces 
recueillies. Toutefois, puisque les competences font reference a des savoir-agir 
complexes mobilisant et combinant de nombreuses ressources internes et externes, 
comme l'enonce Tardif (2004a), 1'evaluation d'une competence devra mettre l'accent 
« sur le degre de maitrise atteint par rapport a un savoir-agir complexe ainsi que sur 
les ressources pouvant etre mobilisees » (p. 15). Pour evaluer les competences, les 
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grilles d'evaluation a echelle descriptive doivent repondre aux exigences evaluatives 
de la competence. 
Par ailleurs, il faut s'assurer que les instruments devaluation utilises au 
moment de 1'evaluation des taches permettent de situer la performance de l'eleve par 
rapport a un niveau de maitrise ou a un standard et par rapport a une progression. II 
ne s'agit pas d'evaluer chaque production en tant que produit fini, mais de rendre 
compte de la progression de chaque eleve a travers la realisation de plusieurs taches 
complexes et authentiques. 
3.3.2 Leportfolio 
L'evaluation des competences necessite de recueillir des traces des 
manifestations de la competence de l'eleve lors de la realisation de taches complexes 
et authentiques a travers un ou plusieurs cours du programme. Le portfolio est un 
instrument qui permet de recueillir les traces et les preuves de l'eleve. 
Bien connu depuis de nombreuses annees dans le domaine des arts et dans le 
domaine professional, le portfolio « a connu une grande extension surtout en 
Amerique du Nord, depuis 10 ans » (Allal, 2002, p. 90). Au cours des annees 1990, le 
portfolio a ete introduit a l'enseignement primaire et on le retrouve actuellement a 
tous les ordres d'enseignement. Dans les differents ouvrages consultes, on utilise 
plusieurs termes pour designer le portfolio: « dossier progressif» (Belair, 1999), 
« dossier d'apprentissage » (Forgette-Giroux et Simon, 1998; Simon et Forgette-
Giroux, 1994; Simon et Forgette-Giroux, 2003) et « portefeuille de competence » 
(Jorro, 2000). Tous renvoient au meme type d'instruments: un outil pour recueillir de 
maniere continue un ensemble de realisations de l'eleve. Une premiere definition du 
portfolio a laquelle se referent de nombreux chercheurs et que Tardif (2006) cite est 
celle de Paulson, Paulson et Meyer (1991): 
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Un portfolio est une collection reflechie de travaux de la part d'un 
eleve ou d'un etudiant, une selection qui demontre ses efforts, ses 
progres et ses reussites dans un ou plusieurs domaines. Cette 
collection requiert la participation de l'eleve ou de l'etudiant dans la 
selection des documents et elle comprend les criteres 
d'echantillonnage des documents, des criteres de jugement par 
rapport a leur valeur et une autoevaluation. (p. 60) 
Simon et Forgette-Giroux (1994) definissent le « dossier d'apprentissage » 
(working portfolio) comme «un recueil cumulatif et continu d'indicateurs du 
cheminement de l'eleve dans ses apprentissages, selectionnes et commentes par 
l'eleve et l'enseignante a des fins devaluation. » (p. 29) Associe aux termesprocess 
portfolio ou progress portfolio, pour Belair (1999), le « dossier progressif» est un 
terme plus englobant qui designe « un porte-document ou une filiere contenant les 
traces des apprentissages des eleves, notamment leurs brouillons et leurs premieres 
productions, des reflexions sur les strategies utilisees et sur revaluation constatee, 
des productions finales, le tout au regard des competences identifiers initialement. » 
(p. 80) Pour Belair et Lebel (2004), le dossier progressif ou portfolio 
represente une alternative interessante pour explorer les 
competences a evaluer, sans que ces dernieres soient exclusivement 
travaillees dans les cours ou elles sont developpees. (Belair, 1999, 
2002) [De plus, le portfolio] sert ainsi autant aux fonctions 
formative que sommative de revaluation et il accentue la 
responsabilite des eleves en matiere de performance et de 
production (p. 28). 
Precisons que l'expression « portefeuille de competences » est utilisee dans 
le domaine de l'education lorsque l'instrument est consacre a « 1'evaluation d'une 
competence specifique dans un champ disciplinaire donne » (Jorro, 2000, p. 158). A 
travers les definitions proposees, on constate que «dossier d'apprentissage» et 
« dossier progressif» sont des termes qui ont permis d'adapter le portfolio afin qu'il 
puisse repondre aux exigences memes de l'apprentissage. Comme l'enoncent 
plusieurs chercheurs (Allal, 2002; Belair, 1999, 2002; Durand et al, 2006; Louis, 
2004; Scallon, 2004; Simon et Forgette-Giroux, 2003; Tardif, 1998, 2006; Wiggins, 
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1998), le portfolio se situe dans une evaluation plus authentique et contextualisee qui 
permet de recueillir des traces de la progression de l'eleve a travers un ensemble de 
taches complexes et authentiques. A partir des definitions enoncees, nous retenons 
que le portfolio est un instrument adapte pour evaluer les competences, car il favorise 
la participation de l'eleve a 1'evaluation de ses apprentissages. De plus, il augmente la 
responsabilisation de l'eleve par rapport a ses apprentissages et la capacite 
d'autoevaluation de l'eleve. II regroupe les traces des apprentissages de l'eleve et il 
permet de suivre sa progression a travers les differents cours du programme. Enfin, il 
constitue un excellent moyen de communication entre l'enseignante ou l'enseignant 
et l'eleve et il peut etre utilise pour 1'evaluation tant formative que certificative. 
On trouve le portfolio numerique ou electronique et le portfolio en version 
papier. La typologie du portfolio de Farr et Tone (1998) propose trois: le portfolio de 
support a l'apprentissage, le portfolio de presentation et le portfolio d'evaluation. 
Alors que le portfolio de support a l'apprentissage contient les travaux illustrant bien 
les apprentissages de l'eleve pour une periode donnee, le portfolio de presentation 
regroupe les travaux qui sont les plus representatifs du developpement d'une ou de 
plusieurs competences et le portfolio d'evaluation sert a dresser un bilan des 
apprentissages a la fin d'une periode d'apprentissage. Scallon (2004) utilise la notion 
de « dossier d'evaluation » au lieu du « portfolio d'evaluation » propose dans la 
typologie de Farr et Tone (1998). Pour lui, ce dossier d'evaluation « est la selection 
par l'eleve de ses meilleurs travaux, ou une selection qui lui est imposee, realisee a 
l'approche de la fin d'une periode de formation. Les pieces qu'il contient peuvent 
servir a etayer 1'evaluation d'une competence que l'eleve doit maitriser. » (p. 294) 
Le portfolio favorise l'utilisation de 1'evaluation formative et plus 
particulierement de l'autoevaluation par l'eleve grace aux nombreuses modalites 
d'autoevaluation qui sont proposees. Scallon (2004) soutient que plusieurs ouvrages 
qui s'interessent au portfolio decrivent differentes modalites (fiches, questionnaires, 
entrevues, etc.) qui favorisent le developpement de comportements propres a 
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l'autoevaluation par l'eleve. Pour Goupil et Lusignan (2006), le portfolio contribue au 
developpement de la capacite de l'autoevaluation par l'eleve, qui « est essentielle au 
developpement des competences, car elle favorise la reflexion a la fois cognitive et 
metacognitive » (p. 27). Consequemment, le portfolio est un instrument qui permet 
d'evaluer le niveau de competence de l'eleve au cours et au terme de l'apprentissage, 
de rendre compte de la progression de l'eleve a divers moments de l'apprentissage et, 
finalement, d'accroitre la capacite d'autoevaluation de l'eleve. 
3.4 Les rdles dans 1'evaluation 
Dans les nouvelles perspectives introduites en evaluation, Scallon (2004) 
soutient que la participation de l'eleve a son evaluation est l'un des aspects les plus 
importants du Renouveau. L'eleve joue alors un role actif et il est engage dans ses 
apprentissages et son evaluation. Lors de la realisation de taches complexes et 
authentiques, l'enseignante ou l'enseignant formule de nombreuses retroactions tout 
au long de l'apprentissage et plusieurs modalites devaluation formative l'amenent a 
partager la responsabilite de 1'evaluation avec les eleves. 
La participation de l'eleve a 1'evaluation formative qui met l'accent sur 
l'apprentissage et sa progression exige que l'enseignante ou l'enseignant adapte ses 
pratiques evaluatives, du moins celles qui concernent la regulation des 
apprentissages. Le developpement de strategies d'autoevaluation, de coevaluation et 
devaluation par les pairs sont des processus complexes qui engagent l'enseignante ou 
l'enseignant et les eleves. En plus d'impliquer l'eleve dans 1'evaluation de ses 
apprentissages, ces modalites devaluation formative contribueront a developper une 
plus grande autonomic et une plus grande capacite d'autoregulation de l'eleve. Cette 
participation de l'eleve a 1'evaluation fait de lui un collaborates. Cette collaboration 
est manifeste aupres des autres eleves et de l'enseignante ou l'enseignant qui 
participent a 1'evaluation. 
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Pour Laurier et al. (2005), la participation des eleves a 1'evaluation necessite 
que l'eleve connaisse clairement l'objet a evaluer et qu'il ait acces a des criteres 
clairs. Dans ce contexte, les enseignantes et enseignants seront preoccupes par la 
qualite des descriptions des grilles d'evaluation. La participation de l'eleve a 
revaluation des apprentissages conduira a la proposition de grilles d'evaluation 
accessibles et explicites qui permettront a l'eleve de porter un jugement sur ses 
apprentissages et ceux de ses pairs. 
En nous appuyant sur les travaux de plusieurs chercheurs (Barr et Tagg, 
1995; Dwyer, 1994; Huba et Freed, 2000; Tardif, 1993, 1998), dans un paradigme 
centre sur l'apprentissage, l'eleve est responsable de son apprentissage, il participe 
activement aux activites proposees dans le cadre du cours, son role est celui d'un 
constructeur, d'un collaborateur et parfois d'un expert. Par les differentes strategies 
d'evaluation proposees, l'eleve participe a divers degres a revaluation de ses 
apprentissages. Puisque l'autoevaluation lui permet de determiner clairement ses 
forces et ses difficultes, il peut participer directement aux decisions quant aux 
mesures correctives a appliquer. 
En ce qui concerne le role de l'enseignante ou l'enseignant, dans un 
paradigme centre sur l'apprentissage, il place l'enseignant dans un role de « coach » 
ou d'entraineur. Pour Tardif (1998), le role d'entraineur amene les enseignantes et 
enseignants a « fournir des retroactions frequentes aux eleves au moment de la 
realisation de la tache et ces retroactions visent a les informer du caractere judicieux 
de leur choix et de leur demarche, et a les interroger sur les actions a entreprendre 
dans la suite de la conduite de Pactivite» (p. 67). Les differentes methodes 
pedagogiques mises en ceuvre par l'enseignant pour favoriser la motivation de l'eleve 
et l'integration des apprentissages necessitent de reconsiderer les facons d'evaluer. 
Dans ce contexte, l'enseignante ou l'enseignant s'eloigne du schema classique dans 
lequel il se pose comme le seul evaluateur dans une situation qu'il controle totalement 
(Laurier et al, 2005). 
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Dans ce deuxieme chapitre, nous avons aborde dans l'ordre le concept de 
competence, de pratique evaluative et revaluation des apprentissages dans une 
approche par competences. Afin d'analyser et d'interpreter les donnees de la 
recherche, nous avons regroupe, dans le tableau 4, la synthese des elements qui 
constitue un cadre operationnel de 1'evaluation des apprentissages dans une approche 
par competences. Plus particulierement, ce cadre operationnel permettra de 
comprendre et d'expliquer les pratiques evaluatives mises en oeuvre par des 
enseignantes et des enseignants dans une approche par competences au collegial. 
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Tableau 4 
Un cadre operationnel de revaluation des apprentissages dans une approche par 
competences 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation formative est integree au processus d'enseignement et d'apprentissage. 
L'evaluation formative vise a assurer la progression des apprentissages de l'eleve. 
L'evaluation formative favorise la regulation des apprentissages et la formulation de retroactions a 
l'eleve. 
L'evaluation formative est frequente en cours d'apprentissage. 
Plusieurs modalites d'evalualion formative dont Pautoevaluation, la coevaluation et revaluation par 
les pairs sont proposees et elles contribuent au developpement de conduites d'autoregulation. 
L'evaluation certificative s'effectue lorsqu'une partie substantielle du cours a ete completee. 
L'evaluation certificative verifie l'atleinte par l'eleve des standards pour l'ensemble du cours. 
Les laches devaluation 
La competence est inferee a travers la realisation des taches proposees a l'eleve. 
Les taches sont complexes, elles debouchenl sur la realisation d'une production concrete. 
Les taches exigent la mobilisation et la combinaison de nombreuses ressources. 
Les taches sont signifiantes pour l'eleve. 
Les taches proposees sont authentiques: elles sont contextualisees el elles ont des similitudes 
importantes avec les situations reelles. 
Chaque lache est realisable dans le temps mis a la disposition de l'eleve. 
Les ressources sont disponibles a l'eleve lors de la realisation de la tache. 
^ Les instruments d'evalualion 
Les instruments d'evalualion recueillent les multiples faceltes de l'apprentissage de l'eleve. 
Les grilles d'evalualion souliennenl le jugemenl de I'enseignant. 
Les grilles d'evalualion sont composees de crileres el d'une echelle d'appreciation. 
Les grilles devaluation a echelles descriplives permellent de porter un jugemenl sur 1'alteinle d'une 
ou des competences lors de la realisation de productions complexes par l'eleve. 
Les grilles d'evalualion situent la performance de l'eleve par rapport a un niveau de maitrise ou un 
standard. 
Le portfolio regroupe une collection des travaux de l'eleve et il contribue a accroitre la capacite 
d'autoevaluation de l'eleve. 
^ Les roles dans 1'evaluation 
L'eleve joue un role actif, il est responsable de ses apprentissages et il participe a revaluation dans 
des decisions qui le concernent directement. II est un constructeur et un collaborateur. 
L'enseignant ou l'enseignante joue un role d'entraineur ou de « coach ». 
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4. LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
Cette recherche vise a decrire et a analyser des pratiques evaluatives 
developpees par des enseignantes et des enseignants dans le cadre du Renouveau et 
qui contribuent a 1'evaluation des competences dans les cours. Les objectifs de 
recherche s'articulent autour d'une orientation descriptive, explicative et 
comprehensive des pratiques, et s'eloignent d'une orientation normative de ce 
qu'elles devraient etre. Pour ce faire, nous souhaitons interroger des enseignantes et 
des enseignants reconnus par leurs pairs comme ayant integre des dispositifs 
devaluation des competences dans le cadre d'un cours. Nous poursuivons les 
objectifs specifiques suivants: 
1. Decrire les pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants du 
collegial pour un cours; 
2. Analyser les pratiques evaluatives recueillies aupres d'enseignantes et 
d'enseignants quant aux dimensions suivantes : l'intention et le moment 
de revaluation, les taches devaluation, les instruments devaluation et 
les roles dans revaluation. 
TROISIEME CHAPITRE 
LE CADRE METHODOLOGIQUE 
Ce troisieme chapitre expose le cadre methodologique utilise pour repondre 
aux objectifs de la recherche. D'abord, nous presentons le type de recherche et le 
mode d'investigation utilise en justifiant ces choix. Par la suite, nous abordons les 
participants a 1'etude, la determination et la selection des cas ainsi que les methodes 
de collecte de donnees. Nous decrivons ensuite les methodes retenues pour 1'analyse 
des donnees qualitatives. Finalement, nous formulons les moyens pris pour assurer la 
scientificite, 1'ensemble des considerations d'ordre ethique et les precautions 
deontologiques de la recherche. 
1. LE TYPE DE RECHERCHE 
La presente recherche s'inscrit dans le courant de recherche 
qualitative/interpretative (Savoie-Zajc, 2000) car elle vise a comprendre les pratiques 
evaluatives mises en ceuvre par les principaux acteurs du Renouveau, soit des 
enseignantes et des enseignants du collegial, reconnus par leurs pairs. La recherche 
qualitative/interpretative est definie par Denzin et Lincoln (1994) comme: 
une approche a la recherche qui epouse le paradigme interpretatif et 
privilegie l'approche naturaliste. Ainsi, elle tente de comprendre de 
facon riche les phenomenes a 1'etude a partir des significations que 
les acteurs de la recherche leur donnent. Les etudes sont menees 
dans le milieu naturel des participants, (p. 2, traduction libre de 
Savoie-Zjac, 2000) 
Alors que certaines etudes menees au collegial (Chbat, 2004; Howe et 
Menard, 1993a) se situent dans un paradigme quantitatif et utilisent generalement le 
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questionnaire comme outil principal de cueillette de donnees, les plus recentes 
recherches effectuees sur l'etude des pratiques evaluatives des enseignantes et des 
enseignants au collegial (Corriveau, 2005; Isabel, 2000) se situent dans le courant de 
recherche qualitative/interpretative, dans la mesure ou elles cherchent a comprendre 
le sens que les personnes donnent a leurs pratiques evaluatives dans le contexte du 
renouveau au collegial. Comme l'enonce Gohier (2004), puisque les questions 
d'ordre methodologique sont intimement liees au choix d'une posture 
epistemologique du chercheur, dans la presente recherche qualitative, le choix d'une 
posture epistemologique interpretative guidera nos choix methodologiques, soit les 
methodes ou strategies de recherche et les instruments de saisie et d'analyse de 
donnees. 
1.1 L 'etude de cas multiples 
En tenant compte de la question et des objectifs de la presente recherche, la 
methode de recherche choisie est l'etude de cas. Sous Tangle de la recherche, l'etude 
de cas consiste en « une technique particuliere de cueillette, de mise en forme et de 
traitement de l'information qui cherche a rendre compte du caractere evolutif et 
complexe des phenomenes relatifs a un systeme social comportant ses propres 
dynamiques » (Collerette, 1996, p. 77). L'etude de cas consiste « a rapporter une 
situation reelle, prise dans son contexte, et a 1'analyser pour decouvrir comment se 
manifestent et evoluent les phenomenes auxquels le chercheur s'interesse» 
(Mucchielli, 2004, p. 92). 
Compte tenu de la necessite de rendre compte des pratiques evaluatives 
developpees dans des contextes reels et propres a differents cours et programmes, 
nous avons opte pour l'etude de cas multiples. Comme l'enoncent plusieurs 
chercheurs (Collerette, 1997; Karsenti et Demers, 2000; Lessard-Hebert, Goyette et 
Boutin, 1996; Stake, 1995; Yin, 1994), l'etude de cas multiples a pour but d'identifier 
et de degager les elements recurrents et convergents entre les cas apres avoir analyse 
106 
en profondeur chacun des cas. L'etude de cas multiples se revele un mode 
d'investigation approprie a cette recherche, car elle a comme fonction d'« enqueter 
sur un phenomene contemporain a l'interieur de son contexte reel, surtout lorsque les 
frontieres entre le phenomene et son contexte ne sont pas clairement evidentes » (Yin, 
1994, p. 13, traduction libre de Karsenti et Demers, 2000, p. 230). Selon De Bruyne, 
Herman et De Schoutheete (1974), l'etude de cas se particularise par le fait qu'elle 
reunit « des informations aussi nombreuses et aussi detaillees que possible en vue de 
saisir la totalite d'une situation. C'est pourquoi elle recourt a des techniques de 
collecte des informations variees » (p. 211). 
Elle convient particulierement bien pour la presente recherche, car on 
s'interesse au « comment » d'un phenomene (Yin, 2003). En l'occurrence, la question 
que nous nous posons sur les pratiques evaluatives correspond a de telles 
interrogations. Selon Miles et Huberman (2003), l'etude de cas multiples a l'avantage 
d'offrir au chercheur « une comprehension plus en profondeur des processus et des 
resultats de chaque cas » (p. 57). La selection des cas nous permettra de recueillir des 
donnees dans plusieurs colleges du Quebec et dans differents programmes. Nous 
aborderons le choix des participants a la recherche un peu plus loin. 
L'etude de cas multiples requiert que le chercheur puise a plusieurs sources 
de donnees dans le milieu naturel des sujets de la recherche. Elle permet aussi de 
considerer et d'observer le systeme et les interactions d'un grand nombre de facteurs, 
ce qui peut aider a mieux percevoir la complexite et la richesse de contextes ou de 
situations en education, et de faire etat des significations que leur attribuent les 
acteurs concerned (Collerette, 1997; Karsenti et Demers, 2000). Suivant Merriam 
(1998), nous considerons l'etude de cas dans une perspective interpretative, bien que 
« les protagonistes de cette methode de recherche (Merriam, 1998; Stake, 1995; Yin, 
1994), meme s'ils ont parfois [des] positions epistemologiques, des methodes et des 
approches differentes, s'entendent pour souligner sa souplesse et son etendue peu 
commune parmi les devis de recherche » (Karsenti et Demers, 2000, p. 227). 
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1.2 Le plan de la methodologie de l'etude de cas multiples 
Pour ce qui est du choix de la methode de l'etude des cas multiples, nous 
avons retenu celle de Yin (2003) dans Karsenti et Demers,(2000) et nous l'avons 
adaptee aux objectifs de notre recherche. La methode de Yin (2003) prevoit un 
deroulement comprenant les trois phases, soit la planification, la collecte de donnees 
et Panalyse des donnees recueillies. Ces trois phases ont etc schematisees dans le plan 
de la methodologie (tableau 5). 
Pour la phase de planification, les principales etapes de la demarche sont: 
(1) utiliser une theorie, (2) former un groupe d'experts, (3) choisir des sujets a l'aide 
du groupe d'experts et (4) formuler un protocole de collecte de donnees. Plusieurs 
elements paraissent alors importants, telle la determination du probleme, qu'il soit 
tire de la pratique ou qu'il s'appuie sur un cadre theorique. Seul Yin (2003) juge 
essentiel de developper une theorie ou d'emettre des propositions avant 
d'entreprendre l'etude de cas. 
Dans la deuxieme phase, soit la collecte et 1'analyse de donnees pour chacun 
des cas, les principales etapes sont: (5) mener l'etude de cas: entrevue semi-dirigee, 
collecte des documents et questionnaire sociodemographique, (6) valider les donnees 
recueillies a l'aide du cadre de reference, (7) rediger un rapport de cas individuel, 
(8) decrire les pratiques, analyser les dimensions. Ces etapes sont repetees pour 
chacun des cas. 
La derniere phase, l'analyse multi-cas (9), consiste a analyser tous les cas 
afin de faire emerger les elements les plus recurrents qui caracterisent les pratiques 
evaluatives des enseignantes et des enseignants au collegial. 
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2. LE PROCESSUS D'ECHANTILLONNAGE 
Dans une recherche qualitative, comme l'enoncent Miles et Huberman 
(2003), l'echantillonnage est crucial pour l'analyse future des donnees qui seront 
recueillies et les echantillons ont tendance a etre plutot orientes que choisis au hasard. 
Le processus d'echantillonnage de l'etude de cas doit etre elabore avec le plus grand 
soin; dans la presente recherche, il comprend deux etapes, soit la determination du 
choix des cas a l'etude et 1'identification des dimensions du cadre d'echantillonnage. 
2.1 Le choix des cas a l'etude 
D'abord interessee aux pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants 
du collegial, nous avons opte pour l'etude de plusieurs cas qui possedent des 
caracteristiques communes, dont celle d'etre reconnue par des gens du milieu pour 
avoir integre des dispositifs devaluation des competences dans le cadre d'un cours. II 
s'agit done d'un echantillon dont la selection des cas est basee sur la reputation 
d'apres la recommandation d'un informateur cle (Miles et Huberman, 2003). Dans le 
cadre de cette etude de cas multiples, l'analyse de pratiques evaluatives nous a 
conduite a considerer une enseignante ou un enseignant et un cours comme un cas 
unique et elle a exige de preciser a priori les caracteristiques d'un cas dans un cadre 
d'echantillonnage explicite. Comme le proposent Miles et Huberman (2003), 
l'echantillonnage de l'etude de cas multiples comporte des aspects iteratifs. Nous 
avons done choisi de definir un cadre d'echantillonnage comprenant plusieurs 
dimensions nous permettant d'identifier et de selectionner, a travers les colleges du 
Quebec, des cas comparables qui comportent un ensemble de caracteristiques 
similaires. Par consequent, un cas ne se limite pas a un lieu physique, il correspond a 
« un observatoire qui presente certaines qualites » (Hamel, 2004, p. 175). 
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2.2 Les dimensions du cadre d'echantillonnage 
Les sujets de notre etude sont des enseignantes ou enseignants a 
l'enseignement regulier dans un etablissement collegial public ou prive du Quebec. 
De maniere plus precise, le cadre d'echantillonnage de la recherche est compose de 
six dimensions delimitees comme suit: (1) le programme d'enseignement: 
l'enseignante ou l'enseignant a une tache d'enseignement a la formation generate ou 
a la formation specifique dans un programme preuniversitaire ou technique; (2) le 
nombre d'annees d'experience dans un cours formule par competences: l'enseignante 
ou l'enseignant possede deux trimestres et plus d'experience dans un meme cours 
formule par competences. Le cours est inscrit dans un programme a l'enseignement 
regulier menant a l'obtention d'un diplome d'etudes collegiales (DEC). Le choix du 
cours a ete laisse a la discretion de l'enseignante ou l'enseignant. Toutefois, on lui a 
demande de choisir un cours qu'elle ou il avait donne pendant au moins deux 
trimestres; (3) les activites de perfectionnement suivies: l'enseignante ou l'enseignant 
a suivi une ou des activites de perfectionnement sur 1'evaluation des competences. Le 
concept de perfectionnement est pris dans un sens tres large et on renvoie a une ou a 
des activites offertes dans le cadre d'une formation assortie d'unites (cours dans un 
programme universitaire) ou non (ateliers, activites de perfectionnement, 
accompagnement, etc.); (4) les moyens ou les instruments devaluation developpes 
pour un cours: l'enseignante ou l'enseignant a developpe, dans le cours choisi, des 
instruments et des moyens specifiques pour evaluer les competences; (5) le support 
utilise pour 1'evaluation: l'enseignante ou l'enseignant evalue sur une plateforme 
virtuelle ou traditionnelle (papier et crayon); (6) la reconnaissance par les pairs: ses 
pairs ou le conseiller ou la conseillere pedagogique reconnaissent le travail de 
l'enseignante ou de l'enseignant sur le plan du developpement de dispositifs 
devaluation des competences dans un cours. 
I l l 
Plus precisement, ces informateurs cles ont pu apprecier son travail de 
conception de dispositifs devaluation adaptes a l'APC pour un cours. Le tableau 6 
resume les dimensions du cadre d'echantillonnage de la recherche. 
Tableau 6 
Les dimensions du cadre d'echantillonnage 
Les sujets de Petude 
Des enseignantes et des 
enseignants a 
l'enseignement regulier 
dans un etablissement 
collegial public ou prive 
du Quebec 
Les dimensions 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
L'enseignante ou l'enseignant a une lache d'enseignement a la 
formation generate ou a la formation specifique, dans un programme 
preuniversitaire ou technique. 
L'enseignante ou l'enseignant possede deux Irimeslres ou plus 
d'experience dans un cours formule par competences. 
L'enseignante ou l'enseignant a suivi une ou des activites de 
perfectionnement sur revaluation des competences. 
L'enseignante ou l'enseignant a developpe dans le cours choisi des 
instruments et des moyens specifiques pour evaluer les competences. 
L'enseignante ou l'enseignant evalue sur une plateforme virtuelle ou 
traditionnelle (papier et crayon). 
Ses pairs ou la conseillere ou le conseiller pedagogique 
reconnaissent le travail de l'enseignante ou de l'enseignant sur le 
plan du developpement de dispositifs devaluation des competences 
dans son cours. 
Ce cadre d'echantillonnage compose de six dimensions regroupe les 
caracteristiques d'un cas pour notre recherche. 
3. LES PARTICIPANTS A LA RECHERCHE 
Dans une etude de cas multiples, plusieurs cas provenant de differents sites 
sont requis (Yin, 1994). Dans la presente recherche, les participantes et participants a 
la recherche proviennent de differents colleges du Quebec. Dans le meme sens 
qu'enonce par Merriam (1998), nous ne disposons pas de regies precises pour 
calculer le nombre de sujets requis dans une etude de cas multiples et, puisque nous 
ne disposions d'aucune etude comparable portant sur les pratiques evaluatives menee 
dans plusieurs colleges, un nombre de douze cas a ete fixe a priori, en nous basant 
sur les ressources disponibles pour mener la presente recherche doctorale qui 
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implique une seule chercheuse. Le nombre fixe s'appuie sur les conditions enoncees 
par des chercheurs en recherche qualitative (Merriam, 1998; Miles et Huberman, 
2003; Patton, 2002) qui soutiennent que le nombre de sujets a l'etude doit permettre 
d'obtenir une confiance satisfaisante dans les resultats et de repondre aux questions et 
aux buts de la recherche avec le temps et les ressources disponibles pour la realiser. 
Pour reperer dans l'ensemble des colleges du Quebec les participants 
correspondant aux six dimensions du cadre d'echantillonnage, nous avons precede en 
deux etapes distinctes: la preselection et la selection des cas. 
3.1 La pr eselection 
Pour la preselection des participantes et participants a la recherche, nous 
avons d'abord obtenu la collaboration de l'Assemblee generale des repondants locaux 
de PERFORMA, composee majoritairement de conseilleres et de conseillers 
pedagogiques provenant de plusieurs colleges du Quebec25. Cela nous a permis de 
rejoindre et d'informer les enseignantes et les enseignants dans leurs colleges 
respectifs26. 
Nous avons remis aux conseilleres et conseillers un formulaire de 
preselection des participantes et des participants a la recherche et un resume des 
consignes quant a la demarche proposee (annexe A). Ceci s'est fait a l'occasion d'une 
assemblee generale durant laquelle ils ont ete invites a transmettre aux enseignantes 
et aux enseignants de leur college 1'invitation a participer a la recherche. A la suite de 
cette rencontre, les conseilleres et conseillers pedagogiques ont aussi recu un fichier 
en version electronique du formulaire de preselection des participantes et des 
participants (annexe A). Cette premiere etape s'est deroulee du 2 fevrier au 24 mars 
25
 En date du 29 aout 2007,49 colleges publics et prives du Quebec sont associes a PERFORMA. 
26
 Lettres d'appui et de collaboration de FAssocialion des repondants locaux de PERFORMA, 
reunions du 23 octobre 2003 et 28 octobre 2004. 
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2006. Nous avons recu en reponse par courriel 14 dossiers d'enseignantes et 
d'enseignants interesses a participer a la recherche. 
3.2 La selection 
Afin de selectionner des cas qui correspondent au cadre d'echantillonnage et 
de controler des biais possibles, nous avons procede a la formation d'un comite de 
juges-experts, constitue d'intervenants dans le developpement pedagogique et la 
recherche au collegial. Le comite comptait cinq membres, dont trois conseillers 
pedagogiques de cegeps, un membre du Groupe de recherche-action de PERFORMA 
et un professeur d'universite. Ce comite a ete forme en septembre 2006, a la suite 
d'une demande adressee en juin 2006 et formalisee par une acceptation ecrite 
transmise par courriel par chacun des juges-experts. 
Le comite s'est reuni a Longueuil le 9 novembre 2006. Lors de cette 
rencontre, nous avons clarifie le role des juges-experts, discute des dimensions du 
cadre d'echantillonnage et des regies d'ethique de la recherche et effectue une 
premiere selection des cas. Les 14 dossiers recus ont ete presentes au comite de juges-
experts: un de la formation generale, quatre de programmes preuniversitaires et neuf 
de programmes techniques. 
Sept dossiers sur 14 ont alors ete retenus, sous reserve, dans certains cas, que 
des informations complementaires soient recueillies. Cette premiere selection 
comportait trois dossiers de la formation preuniversitaire, quatre de la formation 
technique et aucun de la formation generale. Comme le nombre de cas selectionnes 
etait inferieur au nombre de cas identifie a priori pour repondre aux buts de la 
recherche, nous avons procede a une deuxieme etape de sollicitation plus ciblee, du 
30 novembre 2006 au 15 avril 2007, directement aupres de conseilleres et conseillers 
pedagogiques, dans le but de sollicker des cas dans differents programmes 
specifiques. Ainsi, une deuxieme etape de preselection et de selection des participants 
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a la recherche a ete effectuee. Au fur et a rnesure qu'un cas etait propose, il etait 
soumis aux membres du comite de juges-experts qui se prononcaient par courriel sur 
sa correspondance aux dimensions du cadre d'echantillonnage. Lors de la demarche 
de selection des participantes et participants, laquelle s'est deroulee sur plusieurs 
mois, au total 19 participantes et participants ont demontre leur interet pour participer 
a la recherche. Parmi ceux-ci, cinq proviennent des programmes preuniversitaires, 
neuf des programmes techniques et cinq autres de la formation generale (tableau 7). 
Au terme de cette demarche, au total douze participantes et participants ont ete 
selectionnes: quatre proviennent d'un programme technique, quatre d'un programme 
preuniversitaire et quatre de la formation generale. 
Tableau 7 
Constitution de I'echantillon de participantes et de participants 
Groupe de participantes et de 
participants 
Programme preuniversitaire 
Programme technique 
Formation generale 
Total de participantes et de 
participants 
N ombre 
interesse 
5 
9 
5 
19 
Nombre 
selectionne 
4 
4 
4 
12 
3.3 Le questionnaire sociodemographique 
En accord avec notre cadre d'echantillonnage, nous avons bati un 
questionnaire permettant de recueillir des donnees sociodemographiques aupres des 
participantes et participants (annexe B). Ce questionnaire leur a ete transmis par 
courriel avec la confirmation de leur participation a la recherche. Les donnees 
obtenues sont une source d'information precieuse sur les caracteristiques de chaque 
cas. Dans plusieurs cas, le questionnaire complete a ete recu par courriel avant 
l'entrevue, dans d'autres cas, le questionnaire a ete rempli directement dans le fichier 
electronique d'un portable a la fin de l'entrevue. 
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Le questionnaire s'inspire des travaux de Chbat (2004) et les dimensions 
retenues sont les suivantes: le nombre d'annees d'experience en enseignement; le 
genre (homme, femme); le domaine d'enseignement (prive, public); le programme 
d'enseignement a la formation generate ou a la formation specifique (technique, 
general); la discipline principale enseignee; le nombre moyen de groupes-classes par 
session; le nombre moyen d'eleves par groupe-classe; le nombre moyen de cours 
differents dans une meme session; le statut d'emploi (temps plein, temps partiel); le 
dernier diplome obtenu (baccalaureat, maitrise, doctorat ou autre); les heures, le type 
de perfectionnement, assorti ou non d'unites, en mesure et evaluation dans les cinq 
dernieres annees, et le nombre d'heures et le type de perfectionnement en evaluation 
des competences dans les dernieres annees. 
Le tableau 8 presente les donnees sociodemographiques recueillies aupres 
des participantes et des participants pour chacune des dimensions du questionnaire. 
Ainsi, l'echantillon est compose de sept enseignantes et cinq enseignants 
ayant un statut a temps complet a 1'enseignement regulier. Tous les participantes et 
participants proviennent d'un cegep public. Leur experience varie de 2 a 26 annees. 
Six d'entre eux detiennent un diplome de baccalaureat, cinq un diplome de maitrise et 
un detient un diplome de doctorat. Au sujet du perfectionnement, dix participantes et 
participants ont suivi un ou plusieurs cours en mesure et evaluation et neuf ont suivi 
differents perfectionnements (colloque, journee pedagogique, etc.). Le nombre moyen 
de groupes-classes par session pour chacun varie entre un et cinq groupes-classes, le 
nombre moyen d'eleves par groupes-classes varie entre 11 et 36, et le nombre moyen 
de cours differents, dans un meme trimestre, varie entre un et quatre cours. 
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Tableau 8 
Donnees sociodemographiques des participantes et des participants a la recherche 
Dimensions 
Genre 
Cegep 
Programme 
Experience dans 
l'enseignement 
Statut d'emploi 
Diplome universitaire obtenu 
Formation en evaluation des 
apprentissages 
N ombre moyen de 
groupes-classes par session 
Nombre moyen d'eleves par 
groupe-classe 
Nombre moyen de cours 
differents dans un meme 
trimestre 
Caracteristiques 
Femme 
Homme 
Public 
Prive 
Preuniversitaire 
Techniques 
Formation generate 
Moins de 5 ans 
Entre 5 et 10 ans 
Entre 10 et 15 ans 
Entre 15 et 20 ans 
Plus de 20 ans 
Temps complet 
Temps partiel 
Baccalaureat 
Mailrise 
Doctorat 
Cours universitaire en 
mesure et evaluation 
Perfeclionnement en 
evaluation des 
competences 
1 groupe-classe 
2 groupes-classes 
3 groupes-classes 
4 groupes-classes 
5 groupes-classes 
Entre 10 el 20 eleves 
Entre 21 et 25 eleves 
Entre 26 el 30 eleves 
Entre 31 et 35 eleves 
Plus de 35 eleves 
1 cours 
2 cours 
3 cours 
4 cours 
Total 
7 
5 
12 
0 
4 
4 
4 
2 
3 
2 
2 
3 
12 
0 
6 
5 
1 
10 
9 
1 
2 
3 
4 
2 
2 
2 
2 
4 
2 
4 
6 
1 
1 
4 LA COLLECTE DE DONNEES 
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La deuxieme phase du plan de la methodologie, presente dans le tableau 5, 
comprend la collecte des donnees pour chacun des cas. Dans la presente etude de cas, 
les donnees recueillies sont de nature qualitative et elles sont composees de donnees 
suscitees et de donnees invoquees. Selon Van der Maren (1996), les donnees 
suscitees correspondent a celles obtenues dans les situations d'interaction entre le 
chercheur et le sujet, alors que les donnees invoquees sont des informations dont la 
constitution est anterieure ou exterieure a la recherche et dont le format est 
independant du chercheur. Le corpus de donnees de la presente recherche est forme 
des donnees suscitees qui proviennent des entrevues semi-dirigees menees aupres des 
participantes et participants a la recherche et des donnees invoquees composees de la 
collecte de documents en lien avec le cours. 
4.1 L'entrevue semi-dirigee 
Comme notre etude des pratiques evaluatives se rapporte a l'experience des 
enseignantes et des enseignants, nous avons utilise l'entrevue semi-dirigee, une 
technique permettant de recueillir des donnees de nature qualitative. Pour plusieurs 
chercheurs (Boutin, 2006; Deslauriers, 1991; Lessard-Hebert et al., 1996; Savoie-
Zajc, 1997; 2000; 2003; Van der Maren, 1996), l'entrevue semi-dirigee est une 
methode largement utilisee en recherche en sciences humaines, notamment en 
education. Ce type d'entrevue est souvent utilise en recherche qualitative comme 
mode de collecte de donnees parce qu'il propose une certaine structure tout en 
laissant une certaine souplesse lors de l'entretien avec la personne interrogee. L'un de 
ses buts est de rendre explicite l'univers de l'autre et d'en permettre la 
comprehension. Pour Savoie-Zajc (2003), 
l'entrevue semi-dirigee consiste en une interaction verbale animee 
de facon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera guider par le 
rythme et le contenu unique de l'echange dans le but d'aborder, sur 
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un mode qui ressemble a celui de la conversation, les themes 
generaux qu'il souhaite explorer avec le participant a la recherche. 
Grace a cette interaction, une comprehension riche du phenomene a 
l'etude sera construite conjointement avec l'interviewe (p. 296). 
A partir des travaux de Pineault (2001) et de Savoie-Zajc (2003), nous avons 
elabore un guide d'entrevue semi-dirigee (annexe C). En plus de presenter les 
objectifs de la recherche, le guide comporte « une liste de questions ou de themes que 
Ton desire explorer au cours de la rencontre avec le repondant» (Boutin, 2006, p. 
110). Afin de nous assurer d'aborder tous les themes prevus avec tous les participants 
et participantes, les questions formulees pour chacun des themes ont servi d'aide-
memoire, permettant a la personne interviewee d'organiser son discours et de fournir 
une description solide de son experience. 
Tel qu'il est propose par Savoie-Zajc (2003), nous avons choisi de diviser 
l'entrevue en trois parties: l'ouverture, l'entrevue proprement dite et la cloture. Cette 
structure a permis d'organiser l'entrevue selon un deroulement logique. Toutefois, 
nous avons conserve la possibility de changer l'ordre des questions selon les reponses 
de la personne. Un certain nombre de questions principales servent de points de 
repere. La formulation des questions principales a ete guidee par le cadre de reference 
de la recherche et plus particulierement par le cadre operationnel de I'evaluation des 
apprentissages dans une approche par competences (tableau 4 a la page 102). Des 
« sous-questions » (Fortin, 2006; Paille et Mucchielli, 2003) ont ete formulees dans le 
but de relancer la personne au besoin et de l'amener a expliquer ses choix et ses 
decisions pour chacune des dimensions abordees. De plus, le guide d'entrevue est 
compose essentiellement de questions ouvertes permettant aux enseignantes et 
enseignants d'expliquer de maniere detaillee leurs pratiques evaluatives. Les 
entrevues ont ete conduites par la chercheuse et elles ont ete realisees dans le milieu 
naturel de l'enseignante ou de l'enseignant. Elles ont ete enregistrees pour faciliter 
1'analyse et en assurer la rigueur. 
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Avant de proceder aux entrevues, comme le propose Boutin (2006), nous 
avons prepare un ensemble d'elements essentiels a 1'organisation technique. 
Quelques jours avant l'entretien, nous avons confirme par courriel, avec le participant 
ou la participante, la rencontre: local de rencontre, localisation dans le cegep, date, 
heure. Nous avons verifie le bon fonctionnement du materiel necessaire a l'entrevue 
(magnetophone, cassettes etiquetees, portable, piles, rallonges, cle USB), planifie le 
temps de deplacement et dans certains cas l'hebergement. De plus, un dossier 
d'entrevue a ete soigneusement prepare, dans lequel on avait insere les coordonnees 
de la personne, les copies du formulaire de consentement, le guide d'entretien, la 
fiche synthese des entretiens et des documents. 
A la suite de chacune des entrevues, nous avons rempli une fiche synthese de 
l'entretien (annexe D) et une fiche synthese des documents (annexe E), comme le 
suggerent Miles et Huberman (2003), pour completer les notes prises pendant 
l'entrevue et resumer ou preciser le contact sur le terrain. De plus, dans le cadre de 
notre recherche, ces fiches syntheses ont ete utiles pour (1) prendre en note les suivis 
a realiser; (2) prendre en note des formulations de questions et des strategies 
permettant d'ameliorer la communication; (3) se rememorer le contact et la 
documentation recueillie lorsqu'on reprenait la transcription des notes de terrain; 
(4) appuyer l'analyse des donnees. 
Avant d'entreprendre notre demarche de collecte de donnees, nous avons 
procede a la validation du questionnaire d'entrevue en deux etapes, comme les 
decrivent Howe et Menard (1993a). La premiere etape a ete realisee avec le comite de 
cinq juges-experts, a qui nous avons demande d'evaluer, sur une echelle de 1 a 4, la 
clarte et la pertinence des enonces a l'aide de l'echelle suivante: 1: manque tout a fait 
de clarte (ou de pertinence); 2: manque plutot de clarte (ou de pertinence); 3: plutot 
clair (ou pertinent); 4: tout a fait clair (ou pertinent). Dans le but d'ameliorer la 
qualite des enonces formules, on leur a demande aussi de commenter les questions. 
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La liste des enonces a ensuite ete revisee en tenant compte de 1'evaluation et des 
commentaires. 
Dans une deuxieme etape, nous avons valide 1'ensemble du questionnaire a 
l'occasion d'une «repetition generate », le 14 decembre 2006. Cette pre-
experimentation a ete realisee avec un autre participant qui correspondait aux 
dimensions du cadre d'echantillonnage. L'entrevue a ete enregistree sur bande audio. 
On a ensuite ajuste le questionnaire et le materiel d'enregistrement. 
4.2 La collecte des documents 
Sur le terrain, pour chacun des cas, nous avons recueilli des documents en 
lien avec le deroulement logique du cours, tels que (a) le plan-cadre, (b) le plan de 
cours et (c) les instruments devaluation formels presentes en format imprime et en 
fichier electronique. Aucun de ces documents ne portait de traces des travaux realises 
par les eleves. 
Compte tenu du nombre important de documents recueillis et analyses, nous 
avons rempli une fiche synthese pour chacun des cas afin de replacer les documents 
dans leur contexte et resumer leur contenu (annexe E). Cette fiche synthese des 
documents a permis de retracer les documents auxquels l'enseignante ou l'enseignant 
a fait reference lors de l'entrevue. La consultation des documents a permis de 
comprendre les propos recueillis aupres de l'enseignante et de l'enseignant a la suite 
de l'entrevue. Aussi, les documents ont ete utiles lors du codage et de l'analyse des 
donnees pour chaque cas. 
4.3 Le deroulement de la collecte des donnees 
Pour nous assurer que les personnes selectionnees avaient recu toute 
1'information pertinente avant la collecte de donnees, nous avons communique avec 
elles par courriel. Cette communication ecrite comprenait: (a) la confirmation de la 
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participation a la recherche, (b) le questionnaire sociodemographique (annexe B) et 
(c) la lettre d'information et le formulaire de consentement eclaire (annexe F). 
L'entrevue, d'une duree de 90 a 120 minutes, s'est deroulee en face a face et 
la collecte des documents s'est effectuee pendant ce temps. Avant de commencer 
l'entrevue, nous avons pris le temps de remercier la personne pour sa participation a 
la recherche et lui avons rappele succinctement les buts de la recherche et 
1'importance de recueillir des informations sur les pratiques evaluatives. Nous lui 
avons aussi demande si elle acceptait qu'on enregistre l'entrevue sur bande audio, en 
mentionnant qu'il serait possible d'arreter au besoin pour une pause et que nous 
prendrions des notes pendant l'entrevue. Par la suite, nous lui avons rappele les 
mesures prises pour garantir la confidentialite, comme il etait precise dans la lettre 
d'information et le formulaire de consentement eclaire (annexe F). Au besoin, nous 
avons repondu a ses questions, puis nous avons procede a la signature du formulaire 
de consentement. 
Tel qu'il est presente dans le guide d'entrevue (annexe C), nous avons 
commence l'entrevue par des questions d'ordre general concernant le cours choisi par 
la personne, afin de briser la glace (Savoie-Zajc, 2003). Dans la deuxieme partie, 
nous avons aborde les themes en lien avec ses pratiques evaluatives: la conception du 
concept de competence et ses pratiques. Dans la troisieme partie, la cloture de 
l'entrevue, nous avons rappele les principaux themes abordes et demande a la 
personne de transmettre tout autre commentaire concernant les pratiques evaluatives 
avant de terminer l'entrevue. C'est dans cette derniere etape de l'entrevue que nous 
avons recueilli les documents en lien avec 1'evaluation du cours et le questionnaire 
sociodemographique rempli par le participant ou la participante. Finalement, nous 
avons termine en remerciant la personne et lui avons indique les suites de l'etude et 
l'echeancier prevu. De plus, nous avons convenu d'une date de rendez-vous 
telephonique, au plus tard deux semaines apres l'entrevue, afin d'obtenir des 
informations en complement a l'entrevue. Cet entretien telephonique, d'une duree 
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maximale de 30 minutes, a ete enregistre. Pour assurer le deroulement logique de cet 
entretien et un suivi rigoureux, un guide d'entretien telephonique avait ete elabore, 
lequel a ete adapte a chacun des cas (annexe G). 
5. L'ANALYSE DES DONNEES 
Dans cette recherche, les donnees obtenues sur le terrain par l'entrevue semi-
dirigee et la collecte de documents sont non metriques, c'est-a-dire qualitatives. Nous 
avons eu recours aux procedures d'analyse et de synthese des donnees qualitatives. 
Comme l'indique Deslauriers (1991), analyser les donnees a leur plus simple 
expression « represente les efforts du chercheur pour decouvrir des liens a travers les 
faits accumules » (p. 79). Dans le but de saisir le sens des donnees recueillies, d'apres 
la typologie proposee par Savoie-Zajc (2000, 2004), nous avons adopte une demarche 
d'analyse inductive moderee. Dans la presente recherche, les dimensions du cadre 
operationnel de 1'evaluation des competences presentees dans le tableau 4 ont guide 
l'analyse des donnees. L'analyse des donnees qualitatives a done ete effectuee en 
deux phases, soit le codage et la synthese des donnees. 
5.1 Le codage des donnees 
La premiere etape a consiste en la conversion des informations brutes en 
donnees de recherche (Poupart, Deslauriers, Groulx, Lapierre, Mayer, et Pires, 1997). 
Cette phase comprend la transcription des informations sous la forme descriptions 
analysables (fichier Word) et la verification de cette saisie afin de nous assurer de 
l'exhaustivite et de l'exclusivite des traces. La transcription des donnees s'est 
effectuee a la suite de chaque entrevue. A cette etape, toute information pouvant 
mener a l'identification des participantes ou participants (nom de la personne, titre du 
programme, titre du cours, nom du college) a ete eliminee pour nous assurer du 
caractere confidentiel et anonyme des donnees. Les noms ont ete remplaces par des 
pseudonymes. 
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La deuxieme etape, le codage des donnees, « consiste a accoler une marque a 
un materiel » (Van der Maren, 1996, p. 432) dans le but « de reperer, de classer, 
d'ordonner et de condenser les donnees » (Ibid). Le logiciel Atlas-ti 5.0 ©, version 
etudiant, a ete retenu a cette fin parce qu'en plus d'etre convivial, il se revele 
particulierement utile pour la gestion des donnees provenant d'entrevues et de 
documents (Lewins, 2004; Mottet, 2005). Plus precisement, en reprenant les 
fonctions reconnues pour ce type de logiciels (Lewins et Silver, 2007), celui-ci 
permet notamment: 1'entree des donnees; la codification et la categorisation des 
donnees; l'inscription des annotations; la creation de liens entre les donnees; la 
recherche et l'extraction de donnees; l'edition de graphiques et l'utilisation en reseau. 
Nous avons effectue le codage des donnees et l'analyse du contenu a l'aide de ce 
logiciel qui, parce qu'il est adapte pour l'analyse de donnees qualitatives, permet de 
regrouper dans une meme base de donnees (unite hermeneutique) tous les documents, 
les observations et les idees (memos). 
Nous avons effectue le codage selon les etapes proposees par Van der Maren 
(1996). Premierement, nous avons procede a une premiere lecture du materiel 
transcrit afin d'obtenir une impression generate. Deuxiemement, nous avons 
determine les idees comme l'unite d'analyse. Troisiemement, nous avons attribue un 
code a chaque unite de sens a partir des dimensions du cadre de reference et d'autres 
dimensions pouvant s'ajouter aux donnees ou en emergen Quatriemement, nous 
avons dresse une liste de codes et elabore un lexique presentant les definitions de 
chacun. Un extrait de la liste de codes assignes et les definitions est presente a 
l'annexe H. 
Lors du codage du premier et du deuxieme cas, nous avons constitue une 
liste initiale de codage. Pour controler les biais ou distorsions, nous avons ensuite 
valide le codage avec un deuxieme chercheur experimente en analyse qualitative. 
Pour calculer la fidelite du codage, nous avons fait porter la comparaison sur les 
memes passages significatifs. Apres les corrections et les ajustements, l'objectif etait 
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qu'il y ait 90 % de fidelite pour la correspondance avec le deuxieme codeur. Au 
besoin, des discussions ont permis d'en arriver a un consensus sur les unites codees. 
5.2 La synthese 
La deuxieme phase de l'analyse consiste en une synthese des donnees et plus 
specifiquement leur examen. Comme nous l'avons presente dans le plan de 
methodologie, l'analyse se fait en deux temps. Dans un premier temps, puisque nous 
effectuons une etude de cas multiples, nous analysons chacun des cas de maniere 
unique, tel que le suggerent Yin (2003) et Lessard-Hebert, Goyette et Boutin (1990). 
A la suite de la description de la pratique pour chaque cas, un tableau-synthese 
regroupe les donnees empiriques recueillies pour chaque cas: dimensions de 
1'evaluation (l'intention et le moment de 1'evaluation, les taches d'evaluation, les 
instruments d'evaluation et les roles dans 1'evaluation). L'ensemble des elements 
regroupes dans ces tableaux-syntheses permet de presenter l'analyse des pratiques 
evaluatives relevees dans chacun des cas. 
Dans un deuxieme temps, puisqu'il s'agit d'une etude de cas multiples, une 
analyse multi-cas presente, pour l'ensemble des cas, les donnees condensees qui sont 
regroupees dans des tableaux syntheses. Ces tableaux-syntheses (annexe 1) ont ete 
elabores afin de soutenir l'analyse des pratiques communes et des pratiques 
differentes entre les cas. Comme le proposent Miles et Huberman (2003), le tableau-
synthese regroupe tous les cas, de maniere a rassembler sur un meme tableau des 
informations de base provenant de plusieurs cas. Les tableaux-syntheses (annexe I) 
sont presentes: un premier tableau-synthese regroupe les elements cours/programme. 
Un deuxieme tableau-synthese reunit la dimension de l'intention et du moment de 
1'evaluation. Un troisieme tableau-synthese regroupe les taches d'evaluation. Un 
quatrieme tableau-synthese reunit les instruments d'evaluation et un cinquieme 
tableau-synthese rassemble les roles dans 1'evaluation. 
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6. LES MOYENS PRIS POUR ASSURER LA SCIENTIFICITE 
Quel que soit le type de recherche, dans le but d'assurer la credibilite 
generale des resultats, plusieurs chercheurs (Drapeau, 2004; Gohier, 2004; Guba et 
Lincoln, 1982; Laperriere, 1997; Lincoln et Guba, 1985; Pourtois et Desmet, 1988; 
Savoie-Zajc, 2000) soutiennent qu'il est imperatif que la methodologie proposee pour 
effectuer et mener la recherche reponde a des criteres de rigueur scientifique. Afin de 
rendre compte de la specificite des criteres associes a la recherche 
qualitative/interpretative, la presente etude de cas multiples a tente de repondre aux 
criteres methodologiques propres a la recherche qualitative/interpretative. Nous 
retenons les criteres methodologiques proposes par Guba et Lincoln (1982) et Lincoln 
et Guba (1985), notamment les criteres de credibilite, de transferabilite et de fiabilite. 
En ce qui concerne le critere de credibilite, « il reconnait la place des 
participants a la recherche, ce qui permet d'apprecier le caractere plausible du sens 
donne au phenomene etudie » (Savoie-Zajc, 2000, p. 190). Le critere de credibilite 
signifie que les acteurs reconnaissent le sens plausible des resultats. En d'autres 
termes, « les acteurs se retrouvent dans le sens decrit de leur realite » (Savoie-Zajc, 
2000, p. 191). Pour assurer une recherche credible, nous avons eu recours a une 
triangulation des methodes. Savoie-Zajc (2000) definit la triangulation « comme une 
strategie de recherche au cours de laquelle le chercheur superpose et combine 
plusieurs perspectives, qu'elles soient d'ordre theorique ou qu'elles relevent des 
methodes ou des personnes » (p. 194). Les informations recueillies dans une etude de 
cas multiples proviennent habituellement de plusieurs methodes de collectes de 
donnees (Collerette, 1997; Savoie-Zajc, 2000; Yin, 2003). Dans la presente etude de 
cas multiples, la demarche methodologique comprend une strategie de triangulation 
des methodes, puisque nous avons eu recours a trois modes de collecte des donnees, 
soit l'entrevue semi-dirigee, la collecte de la documentation en lien avec le cours et 
l'entrevue complementaire par telephone. Cette strategie de triangulation des 
methodes a permis de comparer pour chacun des cas, les donnees suscitees par 
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l'entrevue semi-dirigee et l'entrevue complementaire par telephone avec les donnees 
invoquees a la suite de l'etude des documents. Le recours a la triangulation des 
methodes a contribue a une comprehension et a une interpretation credible des 
donnees de la recherche. 
Parmi les moyens utilises dans cette recherche pour assurer la transferabilite, 
une description riche du milieu et du contexte a l'etude permettent a un utilisateur 
potentiel des resultats de la recherche de s'interroger «sur la pertinence, la 
plausibilite, la ressemblance qui peut exister entre le contexte decrit par cette 
recherche et son milieu de vie» (Savoie-Zajc, 2000, p. 192). Dans la presente 
recherche, pour nous assurer de la transferabilite, l'utilisateur des resultats a acces, 
pour chacun des cas, a une presentation detaillee des elements du contexte du cours 
(duree, ponderation, nombre de competences, local, place du cours dans le 
programme), une description de chaque participante et participant (experience, 
formation, programme) et une description du cadre d'echantillonnage detaille. Enfin, 
des donnees d'analyse pour chacun des cas sont exposees (verbatim et tableaux). Le 
recours a la richesse de la description de chacun des cas, qui est composee de 
nombreux extraits du corpus des donnees, contribue a la transferabilite des resultats 
de la recherche. 
Quant a la fiabilite, ce critere porte sur la coherence interne de la recherche. A 
cet egard, la description precise et detaillee de la demarche methodologique et des 
instruments de collectes de donnees rendue transparente par la chercheuse, permet de 
suivre les decisions qui furent prises au cours des differentes etapes de la recherche. 
Par ailleurs, tel que propose en recherche qualitative, la chercheuse a tenu un journal 
de bord, « sorte de "memoire vive" de la recherche » (Savoie-Zajc, 2000, p. 195). Ce 
journal de bord, qui a garde une forme spontanee, a permis de noter, a plusieurs 
etapes, des renseignements et des questionnements lies a la collecte et a 1'analyse des 
donnees. En complement au journal de bord, les fiches syntheses de l'entretien et des 
documents completers lors de la collecte de donnees ont permis de conserver pour 
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chacun des cas, ce qui s'est passe sur le terrain afin de garder des traces de toutes les 
donnees recueillies, de recueillir les impressions ainsi que les questionnements. 
7. LES CONSIDERATIONS D'ORDRE ETHIQUE ET LES PRECAUTIONS 
DEONTOLOGIQUES 
Nous avons pris plusieurs precautions en vue de respecter les principes et les 
regies d'ethique qui s'appliquent dans le domaine de la recherche aupres des 
humains. Chaque participant et participante a recu la lettre d'information et le 
formulaire de consentement par courriel au moins deux semaines avant l'entrevue 
pour lui laisser le temps de faire une lecture attentive et de prendre une decision 
eclairee (annexe ¥). Au tout debut de l'entrevue, les participantes et participants ont 
ete invites a signer deux copies du formulaire de consentement eclaire, l'une pour lui 
et 1'autre pour nous. Ce formulaire comprenait les informations suivantes: titre de la 
recherche, nom de la chercheuse principale, equipe de direction de la these, breve 
description du projet et de son but, duree de la participation et materiel requis, 
modalites de collecte et d'enregistrement des donnees, confidentialite, compensation 
prevue, coordonnees de la chercheuse et du president du comite d'ethique de la 
recherche Education et sciences sociales de PUniversite de Sherbrooke. 
Comme notre etude porte sur les pratiques des enseignantes et enseignants et 
que les resultats seront diffuses dans une these, presentes dans des congres et publies 
dans des articles et rapports de recherche, une attention particuliere a ete apportee au 
respect de la confidentialite et a la preservation de l'anonymat des sujets. Les noms 
ont ete remplaces par des pseudonymes et toute information pouvant mener a 
1'identification des sujets, du college, du cours ou du programme a ete eliminee lors 
de la transcription des donnees. Les enregistrements et les documents sont gardes en 
securite dans un lieu a acces limite, soit la residence de la chercheuse, jusqu'en 2010 
et les fichiers electroniques sont proteges par un mot de passe, dans l'ordinateur de la 
chercheuse. Les seules personnes qui ont eu acces aux donnees recueillies sont la 
128 
doctorante, un deuxieme chercheur qui a code les donnees, l'assistante de recherche 
et son equipe de direction. 
Les risques encourus par les participantes et participants dans cette recherche 
etaient minimes, pour ne pas dire inexistants. Mais, comme il s'agit d'enseignantes et 
d'enseignants en exercice dans un programme au collegial, des collegues de leur 
programme d'etudes ou d'autres intervenants de leur college auraient pu reagir 
negativement a certaines reponses formulees. Pour eviter cela, les donnees ont ete 
traitees avec confidentialite et les rapports de recherche ne mentionneront ni le 
programme ni le college de provenance du participant ou de la participante. De plus, 
lors de la rencontre de selection des participantes et participants avec les juges-
experts, les regies d'ethique et de confidentialite de la presente recherche ont ete 
rappelees. En ce qui concerne la compensation d'ordre financiere versee pour la 
participation a la recherche, un cheque au montant prevu a ete emis au nom du 
participant ou de la participante et transmis a sa residence. 
Finalement, une attestation de conformite aux principes ethiques enonces 
dans la Politique institutionnelle en matiere d'ethique de la recherche et les etres 
humains (Universite de Sherbrooke, 2003) a ete emise le 29 septembre 2006 par le 
comite d'ethique de la recherche, Education et sciences sociales de TUniversite de 
Sherbrooke (annexe J). 
Le chapitre methodologique ayant permis de specifier le type de recherche, 
le mode d'investigation utilise, les participantes et participants a l'etude, la selection 
des cas, les methodes de collecte de donnees et l'analyse des donnees, il est 
maintenant temps de presenter les resultats de la recherche. 
QUATRIEME CHAPITRE 
ANALYSE DES DONNEES 
Ce quatrieme chapitre reprend chacun des objectifs de la recherche en vue de 
presenter les donnees recueillies. Pour chacun des objectifs, les donnees d'abord 
detaillees pour chaque cas, puis une synthese des donnees regroupees suivront. Dans 
un premier temps, une description des pratiques evaluatives pour chaque cas est 
exposee. Suit l'analyse des pratiques recueillies, pour chaque cas, sur le plan des 
dimensions de l'intention et le moment devaluation, les taches et les situations 
devaluation, les outils et les instruments devaluation et les roles dans revaluation. 
Dans un deuxieme temps, nous procederons a l'analyse multi-cas. 
D'abord, rappelons que le premier objectif de la recherche etait de decrire les 
pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants du collegial pour un cours. En 
effet, l'analyse de ces pratiques nous a conduite a considerer une enseignante ou un 
enseignant et un cours comme un cas unique. Dans cette logique, chaque cas est 
presente dans un tableau-synthese regroupant les principaux elements qui se degagent 
des dimensions de revaluation des competences dans ce cours. 
1. ANALYSE DE CHAQUE CAS 
Dans cette partie, l'analyse de chacun des cas est presentee individuellement. 
Dans un premier temps, chaque description rappellera les informations 
sociodemographiques recueillies suivies des elements du contexte du cours. Dans un 
deuxieme temps, la description de la pratique est presentee pour chaque cas suivie 
d'un tableau regroupant les dimensions de la pratique devaluation. 
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1.1 Antoine: schematisation des elements du probleme 
Antoine a 26 ans d'experience comme enseignant au collegial dans un 
programme preuniversitaire; il travaille a temps plein dans un cegep public. II a 
donne a une dizaine de reprises le cours dont il a choisi de nous parler. Plus 
particulierement, ce cours se situe au premier trimestre, soit celui d'automne. II est 
place en debut de programme et est d'une duree totale de 75 heures reparties sur une 
periode de 15 semaines. 
Le cours qu'Antoine a choisi, « c'est le premier cours que les etudiants 
suivent lorsqu'ils arrivent dans le programme » (A.21). On y developpe « une seule 
grande competence, mais en dessous, il y a des elements de competence, il y en a 
cinq » (A.71). Comme l'explique Antoine, ce cours se deroule comme suit: « C'est 
trois heures de theorie, deux heures de travaux pratiques au laboratoire et trois heures 
de travail personnel par l'etudiant [...], c'est-a-dire hors des cours. Ca, c'est 
normalement. » (A.l 13) Toutefois, il precise que dans son college, « pour l'aide a la 
reussite, [...] ils ont ajoute une heure [...] qui est reputee etre [pour 1'] encadrement 
des eleves » (A.l 15). Dans ce cours, « les eleves qui arrivent en classe ont leur 
portable » (A. 173) et le cours se deroule dans « une classe dediee avec [un] projecteur 
et avec [un reseau] sans-fil » (A. 149). 
1.2 La description de la pratique d'Antoine 
Voici comment Antoine voit l'approche par competence dans son cours: 
« C'est d'amener les etudiants, a la toute fin, a faire de l'analyse dans une situation 
qui est complexe et ou ils ont a mobiliser leurs savoirs, leurs acquis, [...] dans le but 
de satisfaire aux exigences du cours » (A.093). Ainsi, Antoine ne privilegie pas 
l'utilisation d'« examens classiques » (A.229) qui proposent un probleme avec un 
schema et demandent a l'eleve de «trouver des elements de reponse » (A.229). 
Comme l'explique l'enseignant, en situation devaluation de la competence, l'eleve 
doit « etre capable de mobiliser a ce moment-la pour une situation donnee les notions 
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et les principes qui sont en jeu» (A.246). Antoine estime qu'en lien avec la 
competence du cours, il est important que l'eleve schematise les elements du 
probleme qui lui sont transmis: « Dans mon cours ou Ton demande de faire de 
l'analyse, [...] les etudiants [...] ont a schematiser » (A.45). Et il poursuit: « Dans 
mes examens, par exemple, les particularites, c'est qu'il n'y aura pas de schemas. II 
faut que [les eleves] lisent, [...] puis ils vont devoir schematiser » (A.047). 
Concretement, Antoine explique que lorsqu'il concoit un examen, la 
question formulee a la suite de « la description d'une situation » (A. 193) reprend « la 
formulation des elements de competence » (A. 191). Et il ajoute qu'« apres l'analyse 
[que les eleves] ont faite du probleme, ils vont devoir schematiser correctement; ils 
vont devoir chercher les notions qu'il faut appliquer [...] dans le but de trouver la 
reponse » (A. 195). Quand Antoine formule un probleme, il « essaie de donner des 
elements, quelquefois flous, quelquefois disparates, quelquefois cruciaux » (A.209). 
Aussi, comme le precise l'enseignant, quand il compose un probleme, il le formule 
dans ses propres mots; par la suite, « il faut qu'[il le] fasse valider » (A.221) pour 
«s'assurer que toutes les questions sont posees» (A.221). II explique que la 
description de la situation par l'enseignant exige « un effort supplemental [...] parce 
qu'[elle] peut etre sujette a interpretation » (A.219). Pour Antoine, la situation ideale 
pour revaluation finale serait « d'avoir une situation reelle » (A.213) qu'il ne serait 
pas oblige de decrire. Aussi, il precise qu'il ne peut pas decrire la situation « a l'aide 
d'un schema parce que [...] les criteres de performance [du cours] demandent [a 
l'eleve] d'etre capable de schematiser » (A.213). 
Lorsqu'il aborde revaluation dans ce cours, Antoine explique que l'arrivee 
du portable lui a permis « d'experimenter des nouvelles facons de faire » (A.268). 
Avec le portable, il demande davantage a l'eleve de construire, « d'aller voir dans les 
livres, d'aller sur Internet» (A.262). Entre autres, il raconte qu'au tout debut du 
portable, il utilisait, pour evaluer chaque element de la competence du cours, « une 
epreuve devaluation formative formelle [qui] ne comptait pas » (A.274). Chaque 
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epreuve etait appreciee « avec des lettres. [...] A, B, C, D, E. E pour echec, E pour en 
deca de l'atteinte des competences » (A.274). Toutefois, comme il le raconte, «je me 
suis apercu qu'apres [...] un an et demi, les [eleves] n'aimaient pas cela du tout, le E 
avait une incidence » (A.274). Et il ajoute: 
En tout debut de session, lorsque je faisais de petits problemes ou 
des tests formatifs, la plupart n'etudiaient pas, [...] et la je faisais un 
petit test et ils avaient un E, le E echec, et les eleves [...] n'aimaient 
pas cela. Cela les demotivait (A.274). 
L'ensemble des activites devaluation du cours etait formatif, comme 
l'explique Antoine: « [Dans] toutes ces activites-la qui avaient lieu pendant toute la 
session au complet, il n'y avait jamais un seul point de sommatif » (A.278). Dans les 
dernieres semaines de la session, plus precisement dans la semaine qui precedait la 
semaine d'examens prevue au cegep, Antoine proposait « un genre d'epreuve pour 
[...] mettre [les eleves] dans le contexte » (A.280) de l'examen final. De cette 
maniere, les eleves connaissaient a 1'avance « sur quoi je les evaluais, qu'est-ce qui 
etait important»(A.280). 
Comme l'explique l'enseignant, cette maniere d'evaluer, formative tout au 
long du cours et sommative lors de Fepreuve finale, n'etait pas conciliable avec la 
politique devaluation des apprentissages du cegep, qui « exigeait une note » (A.294) 
a la mi-session. De plus, comme Antoine attribuait un resultat global a l'examen 
final, il ajoute que dans certains cas, il devait « decortiquer davantage » 1'evaluation 
qu'il avait effectuee (A.306) lorsqu'un eleve « demandait une revision de note » 
(A.298). 
Antoine affirme que son evaluation, qui s'appuyait sur un jugement plus 
global lors de 1'introduction du portable, est maintenant «davantage criteriee » 
(A.328). II explique qu'il en est venu a cette pratique a la suite « des critiques 
d'eleves qui se plaignaient [de] leur note » (A.332). Aussi, il dit que les eleves 
critiquaient le fait qu'il y ait un seul examen a la fin, en comparant avec les autres 
cours du programme; comme il le raconte, ils disaient: « Ah! Mais les autres ont trois 
examens; [dans ce cours] il y a juste un examen a la fin... si je le manque... » 
(A.336). Aussi, cette evaluation a la fin de la session n'etait pas conforme a la 
politique devaluation des apprentissages du college, qui suggerait fortement de 
cumuler « des notes au fur et a mesure pour que l'eleve, avant la mi-session, ait un 
coup d'oeil sur la note qu'il a eue, qu'il a accumulee » (A.336). Toutefois, comme le 
precise l'enseignant, la politique devaluation vient de changer: 
Presentement, si on lit dans la politique devaluation, [...] il faut 
[...] qu'il [y] ait des retroactions pour qu[e l'eleve] soit capable par 
lui-meme de voir qu'il a bien chemine [...] Et on dit que si un prof 
veut se prevaloir d'une epreuve certificative a la toute fin, comme je 
le faisais au tout debut, il devra avoir 1'approbation par le 
departement via la direction des etudes (A.340). 
Antoine affirme que depuis « deux ans et demi a peu pres » (A.336), il 
adopte davantage les decisions consensuelles d'un comite auquel il participe et dans 
lequel « des enseignants se reunissent et determinent» des modalites devaluation 
qu'il applique « pour que 9a ne soit pas trop different » (A.336). A ce sujet, il raconte: 
« 11 y a une mecanique de determination de la note finale de cours que moi, je suis 
alle chercher dans le comite de cours et que j'applique » (A.336). Antoine illustre 
cette facon de noter l'examen final de cours: « A la fin de l'annee, il va y avoir un 
examen qui peut compter pour 30 % ou 90 % » (A.336). Aussi, il precise que pour 
etre admissible, il faut que l'eleve «ait participe aussi a toutes les epreuves 
anterieures» (A.348). En se referant au plan de cours, il ajoute les precisions 
suivantes quant a la notation de l'examen final: 
Cet examen de synthese d'une duree de quatre periodes porte sur 
toute la matiere du cours [...] et se tient dans la deraiere semaine 
devaluations et d'examens communs. Cette epreuve globale sert 
egalement a mesurer l'atteinte de la grande competence du cours, 
elle correspond normalement a 30 % de [la] note finale de cours. 
Cependant, avec ce mode de calcul, si [la] note finale de cours est 
superieure a 50 %, alors, un second calcul sera fait en ponderant [le] 
dernier examen pour 90 % de [la] note finale de cours (l'autre 10 % 
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provenant du rapport de laboratoire) et [la] note finale sera alors la 
plus favorable des deux. Une bonne performance a ce dernier 
examen [peut] ainsi effacer les mauvais resultats anterieurs 
(A. 1124). 
Antoine explique que lorsqu'il planifie les evaluations du cours, il y a, pour 
chaque element de la competence, une evaluation sommative correspondante. 
« J'appelle 9a evaluation sommative parce qu'il y a des points qui se ramassent a la 
note de l'eleve » (A.348). De plus, en se reportant a la taxonomie de Bloom, qui est 
une reference importante pour la planification de revaluation du cours, il ajoute: 
« Dans mon cours, connaitre, comprendre, c'est du secondaire. Appliquer, on arrive 
vers la fin du secondaire et analyser, c'est vraiment au collegial. Alors moi, ma 
competence du cours, c'est une competence d'analyse » (A.344). Et il ajoute: « Parce 
que moi, je regarde qu'est-ce qu'on me demande de faire avec les eleves et on les 
amene a des capacites d'analyse. Done, analyse, c'est niveau quatre. II ne faut pas 
que je reste au niveau trois, qui est du secondaire » (A.348). 
Comme le soutient l'enseignant, les evaluations sommatives debutent 
« autour de la semaine de relache » (A.545). Le premier examen de 20 % se deroule 
« dans la semaine qui suit le retour de la relache. II y a souvent un rapport de lab [...] 
qui compte pour 10 %» (A.545). A ces premieres evaluations, l'enseignant nous 
informe qu'« il y a une mini-recherche [...], il y a l'examen numero deux qui est 
20 %, vers la fin de la session, une semaine avant de quitter. [Puis], le dernier de tout, 
[est prevu] lors de la semaine d'examen » (A.547). 
Puisque les eleves utilisent le portable dans ce cours, Antoine affirme qu'en 
situation d'evaluation, il doit prendre des precautions pour eviter le plagiat. II 
explique que lorsqu'il elabore le probleme et les questions d'examen: « C'est une 
nouvelle [situation d'evaluation qu'il] faut que j'invente, parce qu'a chaque session, 
surtout avec portable, on peut echanger [les reponses] facilement» (A.555). A ce 
sujet, il ajoute: 
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C'est une autre dynamique aussi dans un programme ou faeces a 
Internet ou le site Internet vous donne des solutions [...]. C'est 
facile de tout graver 9a. Pis session apres session, les [eleves] y 
voient les exemples d'examen [...] mais malgre 9a, ce que je fais 
moi, je fais tellement de nouvelles situations [...] il y en a 
tellement. Physiquement [un eleve] n'a pas le temps [d'explorer 
toutes ces informations] (A.557). 
Aussi, il affirme: « Quand le prof s'astreint a donner plusieurs examens, 
plusieurs differents, un moment donne, il y a une banque qui apparait » (A.559). Au 
sujet de l'utilisation du portable, Antoine affirme qu'il a du modifier la situation 
d'examen final, car par l'acces a Internet, les eleves « peuvent s'echanger » (A.619) 
des informations. En consequence, Antoine soutient: « Je ne peux plus permettre 
l'utilisation du portable » (A.619). Toutefois, l'enseignant estime qu'il est important 
d'utiliser le portable. « Je crois beaucoup a la construction de leur coffre a outils, a 
differents moments pendant l'annee » (A.619). Et il ajoute: « J'annonce [a une date 
donnee la] possibility de me remettre une feuille-resume, recto seulement, produite a 
l'ordinateur» (A.619). II explique que les eleves remettent la feuille « en respectant 
l'echeance, en remettant selon certaines normes » (A.621); il conserve cette feuille et, 
lors des epreuves sommatives, les eleves y ont acces. 
Antoine explique qu'il a fait le choix de concevoir des examens comprenant 
des problemes complexes etant donne que « c'est l'approche par competence qui 
m'exigeait 9a » (A.649). II dit que dans son domaine, la pratique des enseignants 
privilegie une approche qui consiste « a faire des problemes en classe devant tous les 
eleves » (A.651). Par la suite, les eleves ont « des problemes a pratiquer » (A.651). 
Antoine constate que cette maniere de proceder a pour effet que « les etudiants ne 
font pas les problemes. [...] La majorite des etudiants, une semaine avant l'examen, 
oups! lis se reveillent» (A.653). Pour contrer ce phenomene, Antoine estime qu'il 
importe que l'eleve «travaille au fur et a mesure » (A.655). En consequence, il 
estime qu'il est important d'exiger «des devoirs a chaque semaine» (A.655) 
individuellement ou en equipe. Au sujet des devoirs hebdomadaires, Antoine 
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explique que ceux-ci sont corriges « en equipe » (A.657). II corrige a l'aide des lettres 
A, B, C, D et il indique que ce sont des « indicateurs de cheminement» (A.657). II 
decrit chacune des lettres ainsi: « Ca va bien, tu as un A, tu as un B, inquiete-toi pas, 
?a va bien, tu chemines bien. C'est 5a le message. Quand quelqu'un a un C, quand il a 
un D, une remarque: 9a, fais attention, des fois, a l'exercice de recuperation» 
(A.657). L'enseignant estime qu'il est important de donner de la retroaction reguliere 
pour dire a l'eleve « que leur cours est important. II faut que tu travailles au fur et a 
mesure » (A.657). Lorsque l'eleve a plusieurs C, l'enseignant explique: « Si c'est C, 
c'est dangereux, [...]. Tu as deux, trois C, c'est dangereux. II faut que tu t'organises. 
Viens nous voir, prends rendez-vous » (A.665). 
L'enseignant soutient qu'il se sent limite par le temps fourni aux eleves pour 
realiser l'examen final; il explique qu'il demande « toujours quatre heures » (A.673) 
pour « enlever la pression » (A.678) malgre que « l'examen normal a la toute fin, [...] 
partout dans le cegep, c'est trois heures » (A.671). Aussi, il affirme qu'il aimerait 
permettre aux eleves d'apporter des livres en situation d'examen, mais suite a 
Fexperimentation, comme il le raconte: « Ce que j 'ai constate en le faisant une fois, il 
y en a des gens qui sont riches pis qui vont arriver avec trois livres [...] pis d'auteurs 
differents » (A.681). Et il ajoute que ceci creait « une iniquite par rapport a quelqu'un 
qui n'avait pas d'argent pour acheter [...] des volumes, pis a cette epoque, il y avait 
des portables en plus. Un portable, c'est un investissement de 2 000 $-2 500 $ » 
(A.683). En plus, il dit: «Venir avec deux, trois livres [...], 9a securise 
momentanement, mais pendant l'examen, commencer a chercher [...], c'est pas le 
temps de faire 9a » (A.685). En consequence, pour l'examen final, il informe les 
eleves: « Telle date, vous avez le choix de me remettre un resume, c'est vous qui le 
faites, [et] 9a responsabilise davantage» (A.685). Aussi, lorsqu'il elabore les 
problemes d'examen, il essaie de s'ajuster aux problemes formules par ses collegues: 
« Parce que ce probleme-la, il faut quand raeme qu'il corresponde en gros a [ce que] 
mes collegues, ce qu'ils font dans leurs [...] differents examens » (A.704). 
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Au sujet des evaluations formatives, Antoine souligne qu'« il y en a 
beaucoup, beaucoup, beaucoup pendant la session » (A.360) et que « 9a prend toutes 
sortes de formes » (A.360) telles que « des petits tests, des fois c'est un petit devoir, 
des fois, c'est un exercice » (A.360). Aussi, certaines evaluations formatives peuvent 
se realiser « en equipe » (A.360). A certains moments, comme l'explique Antoine, 
« c'est formel. Formel dans le sens [que] juste avant le premier examen, il y en aura 
un [examen] juste pour pratiquer et dire, [...] vous savez le style d'examen qui va 
avoir lieu » (A.360). Toutefois, pour Antoine, lorsque l'eleve travaille seul, « la 
retroaction est individuelle. Quand [ils travaillent a] plusieurs, la, 9a peut etre par les 
pairs qui s'autoevaluent, 9a peut etre entre equipes » (A.878). Aussi, il affirme que 
« le formatif, souvent, il precede le sommatif » (A.880). 
En lien avec le devis de la competence du cours, Antoine utilise les criteres 
de performance pour evaluer: « Moi, les criteres de performance, [ce sont] les balises 
qui permettent a l'enseignant d'evaluer» (A.384). Antoine poursuit: « Moi, j 'ai 
estime ce qui etait important dans notre cours, [d'avoir un ordre] dans les criteres. Je 
les ai ordonnes. Cet exercice-la, j'aurais aime [le] faire [...] avec mes collegues. On 
ne peut pas. Ils ne veulent pas. lis ne sont pas interesses. [...] l'approche par 
competences necessiterait, a mon point de vue, l'ordonnancement et le pourcentage » 
(A.396) des criteres de performance. Aussi, il ajoute que les criteres de performance 
lui permettent de « savoir [...] sur quoi tu vas te baser [...], pour [...] mettre une 
note » (A.738). II affirme: « C'est bien beau d'avoir de l'hypercriterisation, mais moi, 
l'hypercriterisation, je la vois dans une approche formative» (A.740). Antoine 
affirme qu'il souhaiterait en arriver a une entente commune avec ses collegues sur 
«un examen commun de l'atteinte de la competence» (A.314) et plus 
particulierement «sur des criteres communs [et leur] ponderation» (A.314). 
Toutefois, il affirme qu'un tel exercice necessiterait « la revision des pratiques 
evaluatives des collegues » (A.314). En ce sens, il ajoute: « On n'a pas une culture de 
partage de 1'evaluation que chacun fait » (A.324). 
138 
Au sujet de la comprehension de 1'evaluation dans une approche par 
competence, Antoine soutient: «A l'epoque, moi, j 'ai compris [...] que l'approche 
par competence, c'etait 9a. Tu arrives vers la fin, tu [proposes] une activite complexe, 
tu evalues l'etudiant. Comment tu revalues? Sur ce qu'il a fait, avec ses acquis qu'il 
a mobilises a temps » (A.718). De plus, il estime que precedemment il se situait 
davantage dans « un paradigme d'enseignement » (A.720). II ajoute: « Auparavant, 
c'est moi qui agissais » (A.726). Maintenant, il explique qu'il se situe davantage dans 
un «paradigme d'apprentissage, [qui consiste a] trouver les meilleures activites 
d'apprentissage pour faire passer les notions aux eleves. C'est de les faire travailler 
en equipe, de les faire echanger, [...] le plus possible » (A.720). Et il poursuit: « Je 
dois m'astreindre a ne pas donner la reponse aux etudiants. Faire un effort pour ne 
pas repondre. Indirectement les diriger vers l'autre pour aller voir, pour que 9a vienne 
d'eux autres » (A.722). II poursuit: « Dans le nouveau paradigme, 9a necessite que 
l'eleve [soit] actif, 9a necessite qu'il bouge, 9a necessite que c'est [l'eleve] qui fait 
ses apprentissages, c'est lui qui a chaud. [...] Faut qu'il travaille, faut qu'il 
schematise, [...] il faut les impliquer » (A.728). 
Pour juger du niveau d'atteinte de la competence, Antoine utilise « les 
notes » (A.752). A ce sujet, il explique que pour chaque evaluation, y compris 
« l'examen » (A.752), il propose « des criteres qui vont etre elabores [en] grandes 
categories A, B, C, D » (A.752). Aussi: « Quand je vais arriver avec l'examen final 
du cours, il va y avoir un bareme [de correction]. Pis, il va y avoir des criteres, des 
points, pis 9a va former la note finale » (A.754). Au sujet de la correction et la 
transmission des resultats, malgre que la politique devaluation du college prevoie un 
delai de « trois semaines » (A.768), l'enseignant nous informe qu'il communique les 
resultats des evaluations sommatives « le plus rapidement possible, 9a veut dire une 
semaine, une semaine et demie » (A.768) apres la remise. Pour la transmission des 
resultats en situation d'evaluation formative, il affirme: «Quand on parle des 
retroactions formatives, 9a, c'est immediat; des fois, c'est a l'interieur de l'equipe, 
des fois, c'est toujours le cours apres. II n'y a jamais de delai dans 9a » (A.769). Et il 
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ajoute: « Pis moi, 9a me donne des indicateurs aussi. Est-ce qu'ils l'ont bien reussi, 
[...] c'est de voir, est-ce que vous maitrisez bien, [...] seul, ou en equipe? » (A.771). 
Apres revaluation, les commentaires sont transmis « par ecrit, avec des annotations » 
(A.779). 
Afin de soutenir les eleves et de leur permettre de s'ajuster, Antoine explique 
que l'eleve pent prendre un « rendez-vous » (A.789) ou bien il peut transmettre ses 
questions par « courriel » (A.789). Aussi, il propose des moments de « video chat» 
(A.793) a des heures precises pour donner des commentaires sur les schemas realises 
par l'eleve. Parmi les « autres fa?ons » (A.804) que l'enseignant enumere, il soutient 
que « le travail en equipe » qu'il instaure en tout debut de session permet a l'eleve de 
verifier sa comprehension « d'abord avec l'equipe. 11 n'y a rien qui est resolu? Allez 
voir d'autres equipes. En dernier ressort, venir voir le prof» (A.812). 11 conclut en 
affirmant que l'eleve a recours a des « formes variees de retroaction » (A.820) pour 
verifier sa comprehension. 
Antoine decrit le role de l'enseignant comme celui d'un « guide, orienteur et 
animateur». II ajoute que l'enseignant voit a la «cueillette d'indicateurs de 
cheminement, de progression et d'autonomie ». II soutient que l'eleve joue un role 
« actif, dynamique et autonome ». Aussi, il precise que l'eleve est responsable de « la 
construction et 1'organisation du savoir, la recherche et le partage des connaissances, 
les retroactions et le suivi rigoureux sur ses apprentissages ». II poursuit: « C'est le 
role primordial, [...] c'est lui qu'il faut qu'il se responsabilise. C'est lui qu'il faut 
qu'il prenne conscience qu'il fait 9a pour lui et non pour le prof » (A.858). 
A partir de ce qu'Antoine a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont il a choisi de nous parler, nous avons degage et nous presentons, dans le 
tableau 9, les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 9 
Les dimensions de la pratique evaluative d'Antoine 
Dans le cours d'Antoine, etant donne ce que l'enseignant a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation formative est frequenle, elle s'effectue individuellement ou en equipe, elle 
prend differentes formes: tests, exercices, devoirs, clavardage video, schemas de concept. 
Elle favorise l'utilisation de l'autocorrection, la coevaluation, l'autoevaluation et 1'evaluation 
par les pairs. 
L'evaluation formative est formelle lorsqu'elle precede 1'evaluation sommative; elle vise a 
experimenter les types de questions qui seront proposees lors de l'examen et a preciser les 
lacunes dans l'apprentissage. 
Les evaluations sommatives s'effectuenl individuellement. Elles debutent a la mi-session et 
ont lieu a differents moments prevus au plan de cours. 
L'epreuve terminale de cours s'effectue dans la derniere semaine devaluation. Elle consiste 
a realiser un examen d'une duree de quatre heures; l'eleve a acces a une feuille-resume qu'il 
a preparee. Cette epreuve evalue globalement la competence. 
Les notes sont cumulees a chaque evaluation sommative; le resultat final du cours 
correspond au meilleur resultat, soit les notes cumulees ou la note de l'epreuve terminale 
additionnee au resultat du rapport de laboratoire. 
Les taches (revaluation 
Les problemes sont complexes et ils exigent une analyse et une schematisation. 
Une mini-recherche. 
Un rapport de laboratoire. 
Les instruments devaluation 
Des examens composes de questions a reponses construites. 
Des grilles devaluation a echelles descriptives (alphabelique). 
Des grilles d'autoevaluation. 
Les roles dans revaluation 
L'eleve joue un role actif. II est un constructeur qui organise son savoir. II est un acteur 
aulonome et responsable. 
L'enseignant est un guide. 
2.1 Brigitte: le processus de l'eleve 
Brigitte a quatre annees d'experience en enseignement au collegial, dans un 
programme technique. Elle travaille a temps plein dans un cegep public. Elle a donne 
plus de 18 cours differents durant ces annees. Puisque Brigitte a donne differents 
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cours, elle a choisi un d'entre eux dans lequel elle a fait plusieurs modifications aux 
evaluations. 
Ce cours se situe au deuxieme trimestre, soit celui d'hiver. II est place en 
debut de programme et il est d'une duree totale de 60 heures reparties sur 
15 semaines. Ce cours aborde partiellement une competence, car il est le premier de 
quatre cours visant a la developper. Cette competence figure dans le devis ministeriel, 
mais le plan de cours n'en fait pas mention. La ponderation du cours prevoit deux 
heures de pratique, deux heures de theorie et deux heures de travail personnel par 
semaine. De maniere generate, le cours se deroule principalement « en salle de 
classe » (B.48) et en salle informatique. De plus, « deux a trois visites » (B.46) en 
entreprise sont prevues en cours de session. 
2.2 La description de la pratique de Brigitte 
Les evaluations du cours choisi par Brigitte ont ete elaborees par une autre 
enseignante qui donnait le cours precedemment. Comme Brigitte travaille de maniere 
differente de sa collegue, qui lui a prete beaucoup de materiel, elle a modifie les 
activites devaluation, a l'exception de « quelques questionnaires de pratique ou de 
revision sur des textes a lire » (B.82). Brigitte affirme: 
J'ai travaille beaucoup a partir de son materiel a elle. J'ai modifie, 
j 'ai adapte [ce materiel] pour moi. Et toutes les evaluations, c'est 
moi qui les ai faites, parce que les exercices dans la classe ou les 
ateliers, [...] je voulais que 9a soit representatif (B.80). 
Dans le but de connaitre les ressources auxquelles ses eleves ont acces, 
Brigitte propose, des le premier cours, chaque fois qu'elle a de « nouveaux eleves » 
(B.462), un questionnaire qui est « un genre de diagnostic » (B.458) compose de 
questions a developpement. L'enseignante explique que la cueillette de ces 
informations, lui permet de « savoir d'ou [les eleves] partent pour que je puisse bien 
m'ajuster » (B.458) et ajoute: « Je fais toujours 9a, parce que 9a m'aide [...], je me 
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rends compte que la majorite de mes eleves ont des ressources.[...].9a change un peu 
mon contenu » (B.462). 
L'enseignante affirme qu'elle effectue de nombreuses evaluations 
formatives. Pour Brigitte, « revaluation formative, elle est constante » (B.231) et elle 
se deroule a des moments fixes, « avant les evaluations, les examens, et pour chacune 
des dates de remise du travail de session; sinon, c'est... aleatoire » (B.247). Comme 
le raconte Brigitte: « D'autres fois, 5a va etre: "Bon, on s'arrete. Tout le monde en 
silence. On fait ce calcul-la, c'est un exercice qui s'effectue dans le cours". Ca ne 
parait pas dans revaluation formative, mais apres 9a, bon, il y a un eleve qui va faire 
le calcul au tableau, par exemple, mais on se corrige ensemble» (B.235). 
L'enseignante soutient: «[Je fais] beaucoup d'exercices formatifs, mais qui 
ressemblent beaucoup au style de questions que je sais que je vais poser en evaluation 
sommative » (B.l 11). Les evaluations formatives prennent la forme de problemes qui 
sont formules a partir de son experience du marche du travail: 
J'ai travaille dans ce domaine-la, et il y a des choses que je sais que 
si on passe a cote de 9a, 9a peut avoir un impact majeur. Done, 
j'essaie d'y aller par les points critiques, de faire ressortir les 
problemes, et je fais 9a beaucoup en evaluation formative 
(B.l 13:115). 
En plus de ces questions, comme l'enonce Brigitte, revaluation formative 
« prend des formes toutes plus farfelues les unes que les autres. Ca peut etre des 
simples questions sur un texte que je pense important » (B.233), ou « on fait un calcul 
en classe et on se corrige ensemble » (B.235), ou, a partir d'un texte, les eleves 
composent « dix questions de revision sur cette partie de matiere-la, et ils repondent » 
(B.237), ou encore, « je fais des mots croises » (B.241). Comme le precise Brigitte, 
ces evaluations formatives lui permettent de verifier « ou les eleves sont rendus dans 
leur comprehension, et [pour] tout le monde, 9a aide a reviser la matiere » (B.239). 
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Brigitte estime que la planification de 1'evaluation est essentielle. Par 
consequent, elle se fixe un calendrier dans le plan de cours et elle y tient. Comme elle 
le precise: « Pour que je change une evaluation de place, il faut un cas de force 
majeure. Parce que je crois a la planification » (B.147). Dans ce contexte, pour 
l'enseignante, il est important de limiter 1'evaluation a la matiere qui a ete abordee. 
Les evaluations ne sont done pas construites a l'avance, mais plutot a la derniere 
minute. Comme le raconte Brigitte: « Je vais dire, 1'evaluation, e'est jusqu'ici [...], et 
je monte toujours les evaluations a la derniere minute parce que je ne sais pas 
jusqu'ou je vais me rendre » (B. 151). 
Brigitte precise que ses examens sont con?us a partir de la matiere abordee 
en classe, au moins « une semaine d'avance » (B.259). Elle se garde un delai de... 
...deux, trois jours pour relire, [...] voir le temps que 9a prend, voir 
si les questions sont trop difficiles, trop faciles, s'il y en a assez, s'il 
n'y en a pas assez, et peut-etre des fois reformuler ou s'il y a une 
question que j'avais mise, mettons a choix de reponses et la, j 'ai 
trouve une facon de la poser a developpement pour voir vraiment 
s'il est capable de me 1'expliquer (B.259). 
Lorsqu'elle concoit une evaluation, Brigitte ne cherche pas a pieger les 
eleves, elle declare: « Je respecte ce que je leur ai dit que je ferais. Je n'essaie pas 
d'aller les [pieger]. Ca, je suis contre ce principe-la » (B.161). Elle ajoute: « Je n'irai 
pas chercher [des questions qui sont difficiles] ou un detail ou un chiffre » (B.163) qui 
pourraient pieger l'eleve. De plus, il est important pour elle de faire des liens avec ce 
qui a ete aborde dans les autres cours. Toutefois: 
Si je me rends compte qu'ils n'ont pas tout a fait assez pratique 9a 
dans 1'autre cours, je peux avoir fait un exercice exemple dans la 
classe, mais je ne le mettrai pas dans 1'evaluation sommative, parce 
que la competence n'est pas tout a fait atteinte [...] et j'essaie de 
faire attention a 9a (B.177). 
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Lors de 1'evaluation sommative, Brigitte « essaie beaucoup d'evaluer la 
capacite a argumenter d'un eleve afin de voir si son cheminement est logique » 
(B.117). Done, pour savoir si l'eleve a compris, s'il enonce un seul mot, e'est 
insuffisant. L'eleve doit donner une reponse complete, e'est-a-dire que sa reponse 
doit « faire le tour de la question » (B.129), elle doit « avoir l'ensemble des elements 
[et] l'unite de mesure qui va avec » (B.133). Pour Brigitte: « Quelqu'un qui va me 
repondre un mot, e'est un mot que j'aurais du avoir dans la phrase de toute facon, 
mais je ne sais pas s'il a compris » (B.125). Lors de la correction, pour s'assurer que 
la reponse est complete, elle « se met des baremes » (B.139) qui detaillent les 
elements qui doivent etre presents dans la reponse de l'eleve. Plus precisement, 
l'enseignante a une «mini-grille de correction» (B.139) qui regroupe des 
justifications et des mots que doit contenir la reponse. 
L'evaluation de l'objectif final du cours s'effectue completement « a la fin » 
(B.189). Brigitte estime que « revaluation sommative synthese, e'est un travail de 
session qui n'est pas un portfolio, mais pas loin » (B.189). Pour l'enseignante, il est 
important que ce travail soit elabore a partir de son experience: « En fait, 9a vient un 
peu de mon experience. Je me demande qu'est-ce que 9a prend pour etre capable de 
fonctionner » (B.273) en entreprise lorsqu'on est seul et qu'on doit prendre des 
decisions. Concretement, pour realiser le travail, les eleves « ont quelques consignes. 
On pourrait dire, e'est presque une liste d'epicerie de choses a faire » (B.189), qui 
consiste a recueillir des donnees dans une entreprise, puis a les traiter. « Ce que je 
fais, je divise le travail en trois » (B.191) parties. « La premiere partie, e'est le 
premier tiers. La, ils doivent m'apporter 9a a une date x. Je le corrige formativement, 
je le leur redonne et ils ont l'occasion de le corriger » (B.193). Meme demarche pour 
la deuxieme partie, corrigee aussi de maniere formative. Alors, comme le precise 
Brigitte, les eleves corrigent chacune des parties en effectuant « le lien entre les 
parties » (B.199). A la fin, ils doivent presenter l'ensemble du « projet » (B.199), les 
articles sur lesquels ils se sont appuyes, les resultats et les justifications des decisions 
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qu'ils ont prises. Elle procede alors a une evaluation « sommative des trois parties » 
(B.197). 
Pour Brigitte, 1'evaluation sommative doit etre repartie simplement selon le 
calendrier scolaire: 
Mes examens, mes deux examens, c'est simple, j 'en fais un avant la 
mi-session, et un a la fin de la session. £a se calcule facilement la 
coupure de la mi-session, 9a separe la matiere. Les eleves sont 
habitues avec 9a, et quand ils partent en relache, je viens les voir 
avec la liste d'epicerie pour le travail de session (B.211:213). 
Pour ce dernier, trois remises sont exigees parce que Brigitte a constate que 
lorsqu'elle demandait le travail seulement a la fin du cours, il y avait des retards et 
des echecs: 
Pour les trois evaluations, c'est parce que je me suis rendu compte, 
une fois, dans un cours, j'avais demande le travail seulement pour la 
fin, j 'ai eu plein de retards. Moi, je n'avais pas pense de mettre des 
consignes de retard dans mon plan de cours, done je me suis fait 
prendre. Ensuite de 9a, il y en a qui ont echoue parce que je ne les 
avais pas corriges en cours de route. Ils n'avaient pas fait un 
mauvais travail, mais ce n'etait pas 9a la consigne. Qa, c'est le 
genre de choses que j'ai apprises au fur et a mesure, et je trouve que 
les commentaires sont tellement plus parlants que la note 
(B.215:217). 
A partir de cette experience, l'enseignante a decide d'echelonner la remise 
du travail afin que les eleves obtiennent « de bons resultats » (B.225): 
Les etudiants etant ce qu'ils sont, ils attendent a la derniere minute, 
et la ils font un travail qui est loin d'etre a la hauteur de ce qu'ils 
seraient capables de faire. [Alors] en l'echelonnant comme 9a, en 
demandant des petites parties plus souvent, ils n'ont pas le choix de 
revenir. S'ils veulent regagner des points, ils n'ont pas le choix de 
revenir, parce que je mets une note meme si c'est formatif 
(B.221:223). 
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Brigitte utilise un logiciel pour la preparation des examens du cours, puis 
elle les depose sur une plate-forme. Cette meme plate-forme est utilisee « pour les 
examens [et] pour la remise des travaux » (B.283). Afin de juger de l'atteinte de la 
competence, elle compose des examens avec des « questions d'integration » (B.329). 
« Je fais des mises en situation, moins dans le premier examen, mais beaucoup au 
dernier » (B.331). Brigitte aimerait utiliser encore plus l'informatique, mais dit que 
« c'est encore limitant » (B.311). Ainsi, il y a des choses qu'elle aimerait faire faire a 
ses eleves avec certains logiciels, « mais je ne sais pas comment aller 1'installer, ou 
des fois, c'est complique, ou des fois, [...] je ne suis pas capable de le faire moi-
meme sans faire intervenir beaucoup de monde » (B.315). 
L'enseignante concoit aussi elle-meme des « grilles de correction. Plus 9a 
va, plus elles sont justes et complexes » (B.291). Comme le raconte Brigitte avec 
beaucoup d'enthousiasme: 
J'adore 9a. C'est tellement facile. C'est long a faire, c'est vraiment 
long a faire, mais c'est tellement facile. [...] Quand je corrige, je me 
sens tellement bien et tellement inatteignable. J'ai comme la 
conviction encore plus que c'est pas juste l'inspiration du moment 
qui me fait decider que 9a vaut 6 sur 10. J'ai des bases qui me 
disent que 9a vaut pas plus que 9a (B.297). 
Cette grille de correction est utilisee aussi pour 1'evaluation « par les pairs » 
(B.301). Concretement, l'enseignante explique que pour le travail de session, a l'aide 
de la grille, les eleves « vont s'evaluer entre eux. Je leur fais faire des mini-
presentations entre eux quand ils travaillent sur leur travail de session » (B.305). 
Brigitte affirme que le choix des instruments peut etre freine par le « nombre 
d'eleves » (B.319) qui exige, dans certains cas, beaucoup plus de «temps » (B.325) 
de correction et de retroaction. Par exemple, « [Lorsque je fais] faire des portfolios 
dans un des cours ou j 'ai 60 eleves, je les fais travailler en equipes de deux ou trois, et 
il faut tous que je les passe en entrevue a la fin techniquement. [...] C'est une demi-
heure par [equipe] et il y a 25 [equipes] » (B.321). 
Lorsqu'elle a complete les corrections, l'enseignante transmet les resultats 
des evaluations sommatives par le systeme intranet du college. Comme le mentionne 
Brigitte 
Je ramene toujours les evaluations en classe. Souvent, on finit de 
faire revaluation, meme, et je vais projeter 1'evaluation, [alors] ils 
ont une bonne idee du resultat qu'ils vont avoir, la meme journee. 
La semaine d'apres - tout de suite, meme, 9a va vite 1'evaluation 
avec [le logiciel] - [...], le lendemain ou le surlendemain, ils ont 
leurs resultats, etant donne que j 'ai un groupe qui est petit (B.346). 
Pour 1'evaluation formative, l'enseignante transmet «des commentaires 
ecrits selon le type de travail qu'ils ont fait, ou meme oralement» (B.348). 
En situation devaluation formative, selon Brigitte, le role de l'eleve est 
d'echanger avec ses collegues de classe «des elements de reponse ou des 
questionnements» (B.384). En situation devaluation sommative, l'eleve doit 
premierement « se preparer. II prend la peine de faire les questions de revision ou des 
listes de notions » (B.374), « deuxiemement, il doit repondre au complet» (B.376). 
Lorsque l'eleve repond a la question, « il doit faire des tentatives, il doit etre pret, et 
essayer d'etre le plus clair possible » (B.378). Brigitte decrit le role de l'eleve en 
situation d'examen : 
Ils sont tres, tres concentres, tres respectueux des consignes. lis 
levent la main pour que j'aille a leur poste d'ordinateur, pour 
repondre a une question. Ils ne parlent pas, ils ne font pas de bruit. 
Quand ils ont fini, ils levent la main pour que j'aille verifier [...] 
qu'ils ont bien envoye 1'evaluation. Ils sont tres, tres concentres, et 
ils suivent les consignes a la lettre (B.382). 
Brigitte estime que son role en situation devaluation formative est de 
« guider » (B.362) les eleves et de permettre « un ajustement autant de ma part que de 
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la leur » (B.362). Comme en temoigne l'enseignante: « Je ne veux pas qu'ils soient 
inquiets, je veux qu'ils soient rassures, qu'ils me connaissent» (B.364). En situation 
devaluation sommative, elle croit que son role est de « sanctionner, dire oui, dire 
non» (B.360) et de communiquer a l'eleve un commentaire a la suite d'une 
evaluation. Lorsqu'elle transmet la note par le systeme intranet, elle « prend la peine, 
[...] de mettre un commentaire » (B.366) et comme elle l'enoncait precedemment: 
« Je trouve que les commentaires sont plus importants que la note » (B.368). En 
terminant, Brigitte soutient que les changements qu'elle a faits sur le plan de 
1'evaluation dans ce cours l'amenent a avoir des fa?ons de faire differentes de celles 
de ses collegues: 
Bien, dans ma gang, 9a commence a changer un peu, la perception 
de 1'evaluation, mais je suis un extra-terrestre [...]. Mais il y en a 
d'autres pour lesquels c'est encore tres, tres [...] formel et un 
examen, il faut que 9a prenne les deux heures. [...] je suis bien 
differente de plusieurs profs. L'autre prof qui donne le meme cours 
que moi, [elle] allait beaucoup sur le declaratif (B.480:482). 
A partir de ce que Brigitte a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont elle a choisi de nous parler, nous avons degage et nous presentons, dans le 
tableau 10, les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 10 
Les dimensions de la pratique evaluative de Brigitte 
Dans le cours de Brigitte, elant donne ce que l'enseignante a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation diagnostique vise a connaitre les ressources des eleves dans le but d'adapter son 
enseignement et 1'evaluation du cours. 
L'evaluation formative est constante. 
L'evaluation formative informelle est aleatoire et vise la retroaction en situation 
d'apprentissage. 
L'evaluation formative formelle precede 1'evaluation sommative. Elle prend differentes 
formes: questions, problemes, mots croises. 
L'evaluation formative formelle vise a verifier la comprehension, a ameliorer les 
apprentissages, a permettre a l'eleve de reviser la matiere et de se familiariser avec le type de 
questions de l'examen, et elle est utilisee comme precorrection. 
L'evaluation par les pairs a un but diagnostique. 
L'evaluation sommative s'effectue a la mi-session et a la fin de la session, individuellement et 
en equipe. 
L'evaluation terminale de cours debute en mi-session et se termine en fin de session. Elle se 
realise en equipe et les eleves ont acces a loutes les ressources externes. 
Les taches devaluation 
Un projet est realise a partir d'une problematique liee a une entreprise. 
Les instruments (('evaluation 
Les examens sont presentes sous forme de fichiers numeriques. 
Un bareme de correction. 
Une grille devaluation a echelle descriptive (echelons ponderes). 
Les roles dans 1'evaluation 
Le role de l'eleve est de se preparer pour les evaluations. II est un acteur responsable. 
Le role de l'enseignante est de guider les eleves. 
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3.1 Christine: des regulations frequentes 
Christine possede huit annees d'experience en enseignement au collegial 
dans un programme technique; elle travaille a temps plein dans un cegep public. Elle 
a donne a quatre reprises le cours dont elle a choisi de nous parler. 
Ce cours se situe au premier trimestre, soit celui d'automne. II est place en 
debut de programme et est d'une duree totale de 60 heures reparties sur 15 semaines. 
II est compose de quatre competences qui sont amorcees dans ce premier cours et se 
poursuivront dans quatre autres cours des trimestres suivants du programme. 
Le cours a une ponderation de deux heures de theorie, deux heures de travail 
pratique et deux heures de travail personnel par semaine. Dans le plan de cours, 
Christine precise: 
Le volet theorique se donne en debut de cours sous forme 
d'echanges avec les eleves et il a un lien direct avec les lectures et 
les travaux formatifs demandes. Le volet pratique se fera en second 
lieu et sera sous forme d'animation [...] ou les eleves seront 
invitees a animer ou a participer a 1'[animation] d'une collegue. De 
plus, le travail d'equipe sera d'evaluer et d'encourager ses pairs 
(C.498). 
A ces deux premiers volets qui correspondent a la ponderation du cours, un 
troisieme a ete ajoute, soit le «volet virtuel» (C.500), qui met 1'accent sur 
1'utilisation de communications par reseaux Internet dans le but de favoriser les 
echanges entre les eleves et l'enseignante pour enrichir les apprentissages et soutenir 
la realisation des evaluations a l'exterieur des heures de cours. 
Comme l'enonce Christine, le deroulement du cours « est partage entre une 
classe seche, une classe ordinaire ou on regarde les theories, ou on pratique les 
theories » (C.68) et « un laboratoire d'observation. Done, on peut soit observer [la 
clientele] dans ce laboratoire-la ou [soit] experimenter, done pratiquer » (C.58) avec 
des collegues de classe. Christine precise que le laboratoire est similaire au milieu de 
travail et permet d'« observer la performance » (C.60) d'une personne du milieu 
professionnel qui intervient aupres de la clientele. 
Dans ce cours, pour chacune des competences, l'apprentissage cible vise « la 
base, l'exploration de l'animation. Vraiment, vraiment la base » (C.8). Le cours 
suivant reprendra les memes competences avec une clientele et un contexte differents. 
3.2 La description de la pratique de Christine 
Dans ce cours compose de quatre competences, Christine procede ainsi pour 
revaluation: 
En fait, j'essaie de voir si je suis capable de prendre les 
competences du cours et de les contextualiser vraiment dans une 
situation reelle, dans une situation ou l'etudiante va avoir dans sa 
vie professionnelle a la vivre reellement. Done, ca fait en sorte 
qu'elle doit mettre a contribution toutes les competences du cours 
(C.124). 
Ce qui est essentiel ici pour l'enseignante, e'est...: 
...que l'etudiante puisse passer a travers des actions qui vont faire 
en sorte qu'elle doit mettre a contribution les competences qu'elle a 
acquises. Done, [...] elle va laisser des traces ou elle va poser des 
actions qui vont me permettre de voir si elle a compris et, si elle est 
un peu en controle, si elle est capable de demontrer qu'elle a atteint 
ces competences-la (C.134). 
Christine ajoute: « L'etudiante va me demontrer qu'elle a vraiment atteint 
ces competences-la, [qu'elle a] compris et qu'elle est capable de les mettre en 
gestes »(C.136). 
Lorsqu'elle planifie les evaluations du cours, Christine les « complexifie au 
fur et a mesure » (C.142). De maniere plus precise, Christine affirme que l'eleve « va 
partir de quelque chose de tres simple et va avoir atteint la complexity que ce cours-la 
demande pour pouvoir atteindre la competence » (C.148). 
Pour Christine, 1'evaluation formative occupe une place centrale dans ce 
cours: « Les formatifs sont faits tout au long de la session, done [les eleves] sont en 
evaluation constante » (C.205). Elle exprime clairement: 
Je permets a l'etudiante de faire des pratiques [...], dans des 
formatifs, au fur et a mesure que la session [...] avance, et, quand 
elle arrive a la fin, elle a vraiment eu plusieurs situations, [ce] qui 
fait en sorte qu'elle a recu du "feedback" sur les differentes 
competences qu'elle a a mettre en valeur, [...] dans 1'evaluation 
finale (C. 144). 
Comme en temoigne Christine, l'eleve aura eu l'occasion d'etre observe 
« dans differents contextes, dans differentes situations, a differents moments dans la 
session et dans differentes situations complexes » (C.148). L'enseignante enonce 
plusieurs exemples de regulations: 
[L'eleve] peut avoir fait une performance devant d'autres etudiantes 
qui lui ont donne du "feedback". Elle peut s'etre filmee et avoir 
regarde sa performance pour pouvoir avoir du "feedback", se 
donner du "feedback" ou moi ou une technicienne qui nous 
accompagne va l'avoir observee. Done, elle va [...] avoir recu du 
"feedback" comme ca et [...] elle va avoir donne du "feedback" a 
d'autres personnes. Done, elle va avoir observe differentes facons 
d'atteindre ces competences-la (C.146). 
En plus de donner ces exemples devaluation formative, Christine affirme 
que les eleves sont appelees a « s'autoevaluer » (C.262) et a realiser de « 1'evaluation 
par les pairs » (C.258) a l'aide d'une grille. Elle explique que les eleves sont 
observees par leurs collegues de classe « a l'aide de cette grille-la, elles leur donnent 
des commentaires, des retroactions constructives » (C.260). Elle ajoute que son role 
d'enseignante l'amene a donner de la retroaction en situation de performance et a 
effectuer une rencontre en tutorat en mi-session: « Je vais donner de la retroaction 
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[...] dans la performance [...]. Done toujours a l'aide de cette grille-la, moi, je vais 
aller les observer, et je vais leur donner de la retroaction » (C.262). Au sujet du 
tutorat, elle affirme qu'« a la mi-session, [elle] leur demande [...] ou est-ce qu'elles 
en sont rendues avec leurs apprentissages et comment [...] elles anticipent le reste de 
la session »(C.264). 
Comme l'enumere l'enseignante, plusieurs elements influencent ses choix 
sur le plan de 1'evaluation: «le niveau [d'apprentissage] ou je dois me rendre » 
(C.158), «le rythme d'apprentissage» (C.175) des eleves du groupe, «les 
competences » (C.159) du cours, « le contexte dans lequel je dois faire vivre les 
competences » (C.161), « le plan-cadre » (C.163) du cours et l'entente avec « les 
autres enseignantes a savoir jusqu'ou je me rends [...]. Done, e'est tout 9a qui [...] va 
cadrer mes evaluations autant formatives que sommatives » (C.163). Afin d'illustrer 
de quelle maniere le rythme d'apprentissage des eleves d'un groupe peut influencer 
1'evaluation, Christine fait etat d'une situation dans laquelle elle estime que les 
etudiantes n'avaient pas atteint le niveau attendu: 
Je m'attendais a ce qu'elles soient capables de performer avec le 
cadre que je leur avais donne, mais il y avait tellement d'elements 
qu'elles n'avaient pas assimiles que j'arrivais en situation 
devaluation et j'avais l'impression, pas de les trahir, mais 
quasiment, parce que les outils ne concordaient plus avec cette 
clientele-la (C. 188). 
De plus, l'enseignante affirme que le contexte, en d'autres termes le milieu 
physique, influence 1'evaluation: 
On a la chance d'avoir un laboratoire d'observation, d'avoir des 
personnes, [...] qui viennent [...] faire des performances. Done, 9a 
fait en sorte que les apprentissages sont differents, les evaluations 
peuvent etre differentes. [...] Done 9a, 9a m'influence (C. 195:197). 
Lorsqu'elle aborde 1'evaluation sommative, Christine explique que celle-ci 
se deroule « a la fin » (C.205) du cours. « Elle commence au cours 12. 11 y a une 
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forme devaluation qui est faite en equipe. C'est une presentation, done [les eleves] 
doivent nous presenter une [...] activite » (C. 207). Par la suite, « il y a un travail, une 
activite qui se fait plus sous forme de conception. [...] c'est plus theorique et 9a se fait 
en travail d'equipe » (C.209). Christine ajoute: 
La derniere evaluation se passe au dernier cours, et la, [les eleves] 
doivent performer. [...] Done, la derniere epreuve, c'est celle qui 
compte le plus en nombre de points, en termes aussi de temps, et 
c'est celle qui regroupe, c'est vraiment 1'evaluation terminale qui 
regroupe toutes les competences du cours. (C.211) 
Elle poursuit: « L'evaluation terminale est jumelee avec un autre cours; 9a, 
c'est important. [...] 9a complexifie encore plus la situation. [...] Done, le travail 
final, ce travail-la, a ete presente en partenariat dans les deux cours, a ete organise, 
done a ete con9u en plus dans un autre cours. [...] Done, il a ete fait en equipe et la 
performance est presentee devant deux enseignantes » (C.231:233). Christine conclut 
que « tous les cours de la session sont mis a contribution dans cette evaluation-la » 
(C.235). 
L'enseignante explique les raisons qui l'amenent a debuter 1'evaluation 
sommative au douzieme cours: « Pour que l'etudiante puisse vraiment mettre a 
contribution toutes ses taches, toutes les connaissances qu'elle a, toutes les pratiques 
qu'elle a eues. Pour qu'elle puisse vraiment le demontrer; done, il y a eu de la 
pratique avant » (C.229). Elle ajoute: 
L'autre raison aussi, c'est que [ce sont] des etudiantes de premiere 
annee, premiere session, [...] elles arrivent toutes avec leur bagage a 
elles. [...] Done, pour qu'elles puissent utiliser leur bagage, mais 
dans ce contexte-la, elles doivent vraiment avoir vu plusieurs 
theories, plusieurs pratiques. (C.241:245) 
Et finalement, Christine affirme: 
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Parce que c'est une approche par competence. Pour moi, l'approche 
par competence, c'est de vraiment pratiquer la competence [...] 
c'est en continu, et un moment donne on arrete dans le temps, et on 
dit, la on sanctionne. On se pratique jusqu'a la fin et a la fin, on 
sanctionne, et apres ca on continue pour complexifier davantage. 
(C.251) 
Christine explique que les grilles utilisees dans le cours en situation 
devaluation formative ont ete elaborees par les eleves, qui « ont bati la grille au fur et 
a mesure. Quand on ajoutait des elements dans la session, on les ajoutait dans la 
grille » (C.264). Christine souligne que cette « grille a cocher » (C.318) permet aux 
eleves d'etre « autonomes, elles ont les outils pour vraiment s'assurer qu'elles ont 
bien fait le travail avant de me le remettre » (C.274). En plus, elle soutient que cette 
grille permet a l'eleve de « s'autoevaluer ou d'etre evaluee par ses consoeurs ou par 
moi » (C.318). Elle conclut en affirmant que « c'est une grille qui les suit tout au long 
de la session et c'est la meme grille qui est utilisee pour revaluation sommative » 
(C.278). 
En plus de la grille a cocher, Christine «utilise aussi beaucoup les 
evaluations a echelle descriptive » (C.318). Elle precise que « les grilles a cocher sont 
beaucoup en lien avec ces echelles descriptives » (C.318). Pour l'enseignante, il est 
important que les criteres des differentes grilles donnent a l'eleve « des indices de ce 
que sont les attentes par rapport aux competences que Ton doit atteindre dans ce 
cours-la » (C.323). Christine etend son raisonnement en ajoutant que les indices, 
« c'est tres observable, tres concret, c'est facile... C'est facilitant» (C.325). Elle 
s'exprime egalement sur l'importance des criteres lorsqu'elle construit les grilles 
devaluation du cours: 
Le plus difficile, c'est d'ecrire les criteres de correction. Pour moi, 
ce qui est le plus important, c'est que ce soit le plus pres des 
competences, mais que ce soit quand meme en langage descriptif. 
Que ce soit quelque chose de comprehensible qui cadre [...] 
vraiment qu'est-ce que moi je veux evaluer la-dedans. Done, les 
criteres devaluation vont vraiment etre en lien avec les 
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competences du plan de cours, du plan-cadre. Ca, ce lien-la, pour 
moi, c'est vraiment le plus important et le plus difficile a faire, a 
creer(C.308:310). 
A propos de la redaction des echelles descriptives, Christine mentionne 
qu'elle redige le niveau a atteindre par les eleves « en premier lieu, et ensuite de 9a, il 
y a des niveaux qui sont plus bas » (C.341). Elle soutient aussi que ces echelles sont 
utilisees «seulement dans le sommatif» (C.355). Dans certains cas, lorsque 
l'enseignante voit que «toutes les etudiantes ou la grande majorite des etudiantes 
n'ont pas performe [a] certains criteres, bien j'allege ce critere-la, [...] Sinon, si je 
vois que les gens en majorite ont compris, ont atteint, je le laisse de cette facon-la » 
(C.379). 
Pour porter un jugement sur l'atteinte de la competence du cours, Christine 
soutient que l'eleve doit la lui avoir demontree. En s'appuyant sur « la performance, 
[que l'eleve] a faite, je vais etre capable [de juger], je vais 1'avoir observee que ce soit 
dans l'ecrit, que ce soit dans Taction, je vais l'avoir observee [...] je vais etre sure de 
mon coup quand je vais l'evaluer » (C.349). 
Christine estime que l'eleve doit recevoir les resultats de ses evaluations 
rapidement. Consequemment, elle transmet les resultats des evaluations «tout de 
suite quand ils sont corriges » (C.369), et ajoute que le delai « [c]'est minimum une 
semaine, maximum deux » (C.369). Lorsque les eleves presentent leur animation, elle 
communique certains elements « tout de suite, la, sur-le-champ, pour faire baisser le 
stress aussi, pour leur dire, leur donner une petite tape dans le dos, tout va bien » 
(C.373). Par la suite, « [...] des que revaluation est corrigee, les notes sont entrees 
sur [systeme intranet du college] et l'etudiante peut avoir son resultat» (C.373). 
Christine estime que, dans ce cours, son role: 
C'est du "coaching", beaucoup, beaucoup, beaucoup, beaucoup. 
[...] je demande beaucoup aux etudiantes d'etre autonomes, done 
d'arriver preparees en classe, d'avoir prepare leurs choses et moi, 
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c'est vraiment de les accompagner. Done, de leur dormer du 
"feedback" beaucoup, de les voir, de les entendre (C.389:391). 
De plus, elle amene l'eleve a « se creer des outils, utiliser les outils pour 
pouvoir atteindre les competences » (C.399). II ressort que pour Christine, le role des 
eleves est « de s'autoe valuer, de prendre l'information, d'utiliser les outils qu'ils ont 
entre les mains. Done, 9a demande beaucoup d'autonomie » (C.397). De maniere 
concrete, l'eleve doit accepter « de se faire observer » (C.405) et « de recevoir de la 
retroaction en lien avec une grille d'observation » (C.407). Lorsqu'elles s'evaluent 
entre elles, les eleves doivent « respecter des regies de conduite » (C.413); plus 
precisement, « quand elles evaluent, elles doivent nommer des choses de facon 
constructive » (C.413) et « si on voit qu'une personne est en train d'etre evaluee ou 
de performer devant d'autres gens, les autres personnes n'ont pas le droit d'aller 
s'installer pres pour observer, ou circuler proche. Elles doivent la laisser tranquille 
jusqu'a temps qu'elle ait termine » (C.413). 
A partir de ce que Christine a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont elle a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le 
tableau 11, les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 11 
Les dimensions de la pratique evaluative de Christine 
Dans le cours de Christine, etanl donne ce que l'enseignante a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
devaluation formative se deroule tout au long de la session, a chaque cours; elle est constante. 
Elle est realisee jusqu'a l'epreuve terminale du cours. 
devaluation formative par les pairs, la coevaluation et l'autoevaluation s'effectuent tout au 
long du processus d'apprentissage. 
Des retroactions frequentes et constructives sont formulees a l'eleve tout au long de 
l'apprentissage a l'occasion d'observations en situation de performance. 
Une periode de tutorat individuelle est prevue a la mi-session. 
L'evaluation certificative s'effectue individuellement et en equipe dans les trois dernieres 
semaines de cours. 
L'epreuve terminale de cours demande a l'eleve d'utiliser toutes les competences du cours et 
elle a le poids le plus important. Elle se realise conjointement avec celle d'un autre cours de la 
meme session. Les eleves onl acces a toutes les ressources externes. 
Les taches devaluation 
La simulation de taches de la vie professionnelle. 
Une production ecrite. 
Un expose oral. 
Les instruments devaluation 
Une grille d'observalion est ulilisee pour recueillir des observations en situation de 
performance et de production. 
Des grilles devaluation a echelles descriptives (echelons ponderes). 
Une grille de verification. 
Les roles dans revaluation 
L'eleve joue un role actif. 
L'enseignante joue le role d'un 'coach'. 
4.1 Daniele: des projets alignes sur les exigences de l'entreprise. 
Daniele a 21 ans d'experience a l'enseignement collegial dans un 
programme technique; elle travaille a temps plein dans un cegep public. Elle donne le 
cours dont elle a choisi de nous parler depuis neuf ans. 
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Ce cours se situe au dernier trimestre du programme, soit celui d'hiver. II est 
place a la sixieme session et est d'une duree totale de 60 heures reparties sur 
15 semaines. 
Le cours est compose de deux competences qui sont associees a deux axes 
du profil de sortie du programme. La ponderation est « 1-3-2 » (D.939), c'est-a-dire 
une heure de theorie, trois heures de pratique et deux heures de travail personnel. Le 
cours se deroule dans une « classe manuelle » (D.58) ou un atelier et dans un 
« laboratoire informatique qui est reserve en meme temps » (D.58). 
4.2 La description de la pratique de Daniele 
Ce cours « est le dernier que l'eleve va avoir [...] avant d'entrer sur le 
marche du travail» (D.10). Comme il n'y a « pas de stage » (D.20) de prevu a ce 
dernier trimestre, Daniele demande a l'eleve de « s'associer soit a [une] entreprise qui 
existe deja ou [...] de se nommer comme le [...] competiteur de cette entreprise » 
(D.12). Comme l'explique Daniele: «Le projet et la production [avec cette 
entreprise] remplacent [...] ce [que l'eleve] verra dans une vraie entreprise » (D.20). 
Pour atteindre les deux competences du cours, l'eleve realisera plusieurs projets 
« pour l'entreprise de son choix » (D.10) et realisera un « portfolio professionnel pour 
aller chercher un emploi, pour passer des entrevues. Done, [le portfolio en lien avec] 
son objectif de carriere » (D.32). 
L'enseignante affirme: « D'abord, dans ce cours, parce qu'il y a beaucoup 
d'etudiants qui travaillent [...], j 'ai tendance a partir d'abord [de] leurs notions [et de] 
leurs conceptions » (D. 120:122). Elle soutient que « l'etudiant semble beaucoup plus 
implique parce qu'on va chercher son experience » (D.443). Aussi, Daniele explique 
qu'elle se situe davantage dans: « [le paradigme de] l'apprentissage, c'est-a-dire 
qu'[elle] essaie de moins en moins de juste presenter des choses [de sa] perspective et 
[de son] point de vue » (D.439). 
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L'enseignante precise que l'approche preconisee dans le programme, « c'est 
[la] pedagogie par projet» (D.102). En lien avec cette approche, elle soutient: 
«Done, [dans ce cours], on demande une production. [...] S'il n'y a pas une 
production, si [revaluation consiste a] repondre a des questions [d'jexamen, [...], on 
peut [pas] dire qu[e l'eleve] a atteint la competence a la fin de cet examen-la » 
(D.104). Elle explique qu'apres avoir « deja reparti [...] les contenus essentiels » 
(D.152) dans chacun des cours et pour chaque session, en equipe d'enseignantes, il y 
a des discussions et des ententes sur les projets pour chacun des cours a l'aide des 
questions suivantes: « Combien de projets [...] on veut? Comment [...] on va les 
diviser et [lequel] devrait venir avant [l']autre?» (D.154) Daniele precise que le 
projet, c'est « une situation devaluation, [...] une tache que je demande a l'etudiant. 
Une tache globale, complete, qui comprend beaucoup de choses a l'interieur de 9a » 
(D.177). Dans le cours, l'eleve aura quatre projets a realiser. Comme le mentionne 
l'enseignante: « Les taches a realiser par l'etudiant deviennent plus complexes d'une 
etape a l'autre » (D.985). De plus, l'eleve elabore un portfolio professionnel qu'il doit 
« presenter [lors d']une presentation orale » (D.647). Lors de cette presentation, 
Daniele dit a ses eleves: « Vous arrivez, vous me parlez comme si on etait [...] en 
entrevue. Vous me parlez de votre objectif et de vos projets » (D.647). En lien avec 
les projets a realiser, des exercices sont planifies en tenant compte des 
questionnements suivants: «Qu'est-ce qui est essentiel? Qu'est-ce qui est 
important? »(D. 156) 
Lorsqu'elle planifie revaluation du cours, l'enseignante essaie de « mieux 
integrer le formatif [...] avec le sommatif » (D.158). Daniele explique qu'elle etablit: 
« un lien entre les deux pour que Ton fasse enfin des activites qui ont une certaine 
coherence avec [ce] qui va etre evalue apres » (D.160). 
L'enseignante estime important de se referer a la competence et aux 
« contenus essentiels » (D.181) et d'etablir les « criteres devaluation » (D.183). Au 
sujet des criteres, Daniele dit: « J'ai [...] remarque [qu']on a a peu pres les memes 
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criteres devaluation a chacune des situations. C'est parce que c'est coherent dans le 
fond parce que, [...] je regarde ce cours-la, [l'eleve] fait le travail d'un plan trois fois 
[...] done, c'est sur que ce sont les memes criteres devaluation » (D.183). Elle 
ajoute: « Et comme j 'ai dit, [...] c'est que pour cette session-ci, pour le projet, ce 
[sont] les memes criteres qui reviennent parce que le processus se repete » (D.268). 
Toutefois, au sujet des criteres, elle precise que ce sont « les ponderations qui vont 
changer. Elles vont changer par rapport a la progression des apprentissages, et 
l'autonomie. Quand [l'eleve] est moins autonome, les ponderations [sont] 
differentes » (D.185). Pour Daniele, ce qui est important dans revaluation c'est qu'il 
y ait une coherence entre « ce qu'on demande et ce qu'on evalue. D'etre sur que ce 
qu'on evalue, c'est pas quelque chose que Ton n'a pas demande a l'etudiant et qu'on 
n'a pas specifie et que ce n'est pas dans la tache. C'est bete a dire, mais des fois 9a 
arrive »(D.274). 
Pour ce qui concerne revaluation, l'enseignante explique que le contexte de 
la sixieme session suppose certaines limites: « ca sous-entend que toutes les autres 
competences qui sont arrivees avant [exigent que l'eleve les reutilise] dans ce cours-
la » (D.209). Dans ce contexte qui exige 1'utilisation des competences developpees 
dans le programme, « il arrive souvent [qu']on ait tendance a deborder de nos 
competences » (D.197). L'enseignante affirme: « Le danger, c'est de faire qu'on 
evalue tellement d'affaires, de faire aussi qu'on demande tellement de choses a nos 
etudiants qu'ils debordent de notre descriptif du cours » (D.197). A ce sujet, avec ses 
collegues, elles se posent les questions suivantes: 
Est-ce que tout ce qu'on fait, c'est essentiel dans ce cours-la? Est-ce 
qu'on deborde? Est-ce qu'on pourrait faire le focus un peu plus? 
Est-ce que tel travail que Ton demande est vraiment si necessaire? 
Est-ce qu'il y a des parties qui sont moins necessaires? Est-ce qu'on 
pourrait ne pas les evaluer? (D.201) 
Aussi, puisque l'eleve « est quand merae a la sixieme session » (D.216), 
« c'est presque la fin » (D.222) du programme, alors « la motivation fait [que l'eleve] 
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se dit: "J'ai fini ou j 'ai presque fini" » (D.218). Comme l'explique Daniele, « on se 
limite peut-etre un petit peu par rapport au portfolio. On essaie de faire que [...] 9a 
soit efficace et que l'etudiant soit capable de l'utiliser pour son portfolio 
professionnel » (D.216) et elle ajoute: « Done, pour les soutenir jusqu'a la fin du 
cours, [...] on parle beaucoup du portfolio et on parle beaucoup que les projets [...] 
faut que 9a serve » (D.220). 
Au sujet de 1'evaluation formative, Daniele presente plusieurs fa9ons de 
proceder: « Des fois, e'est tres informel [a l'aide de questions formulees a l'eleve]. 
Des fois, e'est plus formel a l'aide d'une feuille, a l'aide d'un exercice [...]. Ca 
depend» (D.248). L'enseignante explique: «J'ai des exercices [...] que j 'ai 
developpes ou je [...] mets [les eleves] en equipe » (D.124). Elle precise: « Nous 
avons un document de base [dans lequel] il faut faire la lecture et suite a 9a, [...], j 'ai 
des exercices [...] formatifs [qui se realisent] dans la classe » (D.126). Comme le 
souligne Daniele, ces evaluations formatives visent a « verifier [si les eleves] ont 
compris les notions de base » (D.124). Puis elle ajoute: « J'ai aussi developpe [...] un 
exercice d'intervalidation ou on met deux etudiants ensemble et ils [...] echangent» 
(D.128) sur leur production. Cet exercice d'intervalidation, « e'est [...] une [...] 
feuille [qui] ressemble beaucoup a [...] la feuille devaluation sommative, mais 
formulee [...] du point de vue d'un evaluateur » (D.130). En d'autres termes, cette 
feuille regroupe les questions « que l'evaluateur [...] se pose [...] quand il regarde le 
travail » (D.130); elle ajoute: « Done, e'est pas juste les enonces qu'il y a sur 
revaluation sommative, [...] mais qu'est-ce qu'il faut que je regarde pour juger [de la 
production de l'eleve]?» (D.132). Et elle ajoute au sujet des feuilles 
d'intervalidation: «Comme prof, la, je vais me poser exactement les memes 
questions. Je me pose toutes ces questions-la. C'est exactement la meme chose » 
(D.373:375). En plus « de developper [...] des savoir-etre » (D.134), l'enseignante 
estime que cet exercice est important, car il amene l'eleve a « prendre conscience [...] 
des criteres devaluation qui vont etre utilises lors des evaluations sommatives » 
(D.146). Elle ajoute que cet exercice permet a l'eleve « d'acquerir des connaissances 
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au niveau [de l'Jautocritique face a ce qu'il fait. De s'autoevaluer » (D. 393). En se 
referant au marche du travail, l'enseignante affirme que l'eleve doit « etre capable 
d'abord de [...] critiquer son propre travail avant que quelqu'un d'autre ne le fasse et 
[il doit] pouvoir [...] justifier» (D.405) ses decisions. Cela permet a l'eleve de 
developper « de l'objectivite » (D.136), ce qui l'amene a « parler du travail, et non 
pas de la personne » (D.136) et conduit l'eleve a « mieux comprendre les evaluations 
du professeur [et] les commentaires » (D.148) formules. Puis l'enseignante affirme 
que ses eleves aiment cet exercice, car il permet de developper de l'« autonomie face 
aux criteres devaluation » (D.138). Au sujet de 1'evaluation formative, Daniele 
estime qu'il est important d'utiliser «une technique [...] pour travailler la 
metacognition et c'est surtout pour [amener les eleves a] repondre a leurs propres 
questions »(D.784). 
Au sujet des moments de 1'evaluation formative, l'enseignante affirme 
qu'elle y procede « des le debut, vraiment des le debut» (D.226) du cours. « Le 
formatif, c'est pas complique. C'est tout au longjusqu'a l'epreuve finale. A l'epreuve 
finale, la, il y en a plus de formatif » (D.252:254). Et elle explique: 
A chaque cours, [...] je valide. J'ai une feuille de route que 
j'appelle, notre feuille de validation, et je vais voir tous les 
etudiants a chaque cours au moins quelques minutes chaque 
etudiant pour voir comment 9a va. J'ai des choses que je valide [...] 
c'est pas vraiment important (D.228). 
Comme en temoigne Daniele, ce travail de validation « avec l'etudiant, me 
fait me concentrer beaucoup plus sur son processus que le produit a la fin. Done, 
j'essaie de corriger beaucoup plus le processus » (D.828:830). Pour soutenir l'eleve, 
Daniele donne aux eleves « des exemples, les vrais exemples de l'an passe, des 
exemples de corrections et les contre-exemples » (D.832). L'enseignante ajoute: 
« Mais enfin, j 'ai un echeancier [...] ou on voit tres bien qu'est-ce que le prof va 
valider a chaque cours. [...] Done, deja, c'est sur que le formatif, c'est vraiment, des 
le debut» (D.230). Daniele estime qu'il est important qu'il y ait de 1'evaluation 
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formative a tous les cours, car 1'evaluation formative favorise «l'apprentissage » 
(D.244), elle permet de creer « la relation entre prof et etudiant » (D.248) et de creer 
« la relation entre les etudiants » (D.246). Au sujet de 1'evaluation sommative, 
Daniele dit que les moments sont fixes « a la sixieme semaine, a la dixieme semaine, 
a la quatorzieme, quinzieme » (D.232). Elle precise: « Le premier projet est remis a la 
sixieme semaine » (D.236). Elle ajoute: « L'evaluation sommative est faite a ce 
moment-la et les corrections sont remises le plus rapidement possible pour que 9a 
puisse servir au deuxieme projet, parce que [l'eleve] repete un peu le processus a 
chaque projet» (D.238). Daniele conclut: « Done, on essaie de faire que l'etudiant 
apprenne et utilise toutes ces evaluations-la pour l'aider a continuer [...] et a 
s'ameliorer, et corriger, s'autocorriger tout au long de la session » (D.240). 
Daniele estime qu'il est important de concevoir les evaluations « en equipe » 
(D.272) d'enseignants, de s'assurer « d'etre coherent [entre ce] qu'on demande et ce 
qu'on evalue » (D.274). Aussi, elle evalue « avec les grilles a echelle descriptive [qui 
necessitent] de [...] faire la description des echelles et dire qu'est-ce que e'est un A, 
B, C, D, etc. » (D.276). Elle ajoute que les echelles descriptives conduisent a 
determiner « Qu'est-ce qu'on veut comme seuil de reussite? Minimalement, ce serait 
quoi que l'etudiant va faire pour ce projet-la? » (D.278) Au sujet des echelles 
descriptives, 1'enseignante soutient: « On [les] construit ensemble, et on [les] fait 
valider par l'equipe. [...] On va prendre des suggestions de tout le monde et on va 
faire des ameliorations apres » (D.278). Ces echelles permettent de juger du niveau 
d'atteinte de la competence; « e'est toujours valide par l'equipe des profs » (D.505), 
qui se posent les questions suivantes: 
C'est quoi excellent pour nous, un A? Qu'est-ce que e'est un A? 
[...] On essaie de decrire. Qu'est-ce qu'on voit dans son projet pour 
ce critere-la et on continue. Souvent, ce qu'on fait, [...] on va 
etablir celui qui est top, qui est vraiment excellent. Celui qui est 
justement acceptable, celui-la, il a fait le minimum. C'est quoi et on 
essaie alors apres 9a de dire bon, bien, alors tres insatisfaisant, 
qu'est-ce qu'il n'a pas fait? (D.507) 
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Comme le mentionne l'enseignante: « J'insiste beaucoup sur le processus, 
beaucoup moins sur le contenant» (D.859). Au sujet des grilles a echelles 
descriptives, elle a joute a la section des commentaires « un guide pour les etudiants, 
a savoir, bon, c'est quoi les erreurs frequentes que Ton rencontre pour chacun des 
criteres » (D.313). Elle estime important de transmettre aux eleves l'information 
quant aux types d'erreurs frequentes, car « ils l'utilisent [ces informations] pour faire 
une intervalidation, [et] une autoevaluation » (D.331) de leur projet. Daniele ajoute: 
[Les eleves] apprecient [lorsque je] donne des pistes d'amelioration. 
Done, ce n'est pas juste de cocher et de dire, il y a un manque de 
quelque chose, il y a une erreur, mais c'est de dire, cette erreur-la 
dans une autre situation, tu pourrais l'eviter [...]. Et la, je peux 
donner, [...] une piste, une suggestion qui pourrait aider (D.343). 
Au sujet des grilles devaluation a echelles descriptives, l'enseignante 
raconte: « Depuis que je fais 1'evaluation sommative avec des echelles descriptives, 
[...] j 'ai revu [...] les criteres devaluation. [...] C'est tellement plus facile a faire, 
1'evaluation » (D.761). Elle dit aussi: « Le temps que je vais passer sur le projet, c'est 
le meme temps. C'est pas 9a qui a change, mais [...] c'est tellement plus juste » 
(D.763). Daniele ajoute: « Je me sens plus a l'aise parce que [...] l'outil, il est fait, 
[...] avec beaucoup de justesse et de coherence avec tout le reste. » (D.763) Enfin, 
elle affirme: 
Bon, c'est sur que 9a ne sera jamais parfait. Mais c'est vraiment 
mieux [comparativement] a d'autres annees avant, ou tout etait 
disparate. [...] ce qui etait un B pour un prof etait completement 
autre chose pour un autre. La, au moins, on s'entend [...] sur des 
choses de base (D.767). 
Toutefois, elle nuance son propos: « C'est sur que l'etudiante peut parfois 
[...] trouver des differences entre [les] profs. Peut-etre pas necessairement dans 
1'interpretation [...] de la grille [...], mais [...] dans 1'interpretation de son travail. » 
(D.769) Avant la remise des projets, l'eleve a une grille: « C'est comme un "check 
166 
list". Pour vraiment voir, est-ce que j 'ai tout fait? [...] c'est vraiment une grille de 
validation » (D.716). 
Lorsqu'elle presente les projets, l'enseignante precise: « Chaque projet va 
avoir [...] un document de consignes. [...] ou toutes les etapes sont la. II y a meme... 
1'evaluation est la» (D.290:292). Et elle ajoute qu'il est precise... « comment 
1'evaluation va etre faite? L'objet de 1'evaluation et les criteres d'evaluation sont la. 
Qu'est-ce qu'il faut remettre, a quel cours, etc. II y a meme des fois, on va remettre 
[...] des outils pour les aider a [demarrer] leur projet » (D.294). A la sixieme session, 
chaque projet est accompagne des « consignes, echeanciers, feuilles d'evaluation et 
on utilise les memes feuilles d'intervalidation » (D.415). Dans le cas du portfolio: « II 
y a aussi des documents de base, [...] des etapes de realisation, des consignes, des 
conseils » (D.425) et « le profil de sortie » (D.452) du programme comprenant « des 
competences et aptitudes » (D.454). Pour le portfolio, l'enseignante explique: « 11 y a 
[...] un exercice personnel a faire. lis ont aussi [...] un bilan des projets de toute 
l'annee, les apprentissages [...] realises et des elements a retenir pour la presentation 
orale du projet» (D.450). Et elle ajoute: « Bien sur, [les eleves] peuvent ajouter 
d'autres elements »(D.450). 
Daniele explique: « Si [a] l'epreuve finale, on demande que [l'eleve] soit 
autonome, c'est parce qu'il a deja fait exactement la meme tache quelques fois durant 
la session avec l'aide du professeur » (D.l 10). Elle poursuit: « L'etudiant ne peut plus 
me consulter pour le contenu de son projet. II peut me consulter pour les consignes du 
projet; s'il ne comprend pas quelque chose, c'est une autre affaire » (D.256). Par 
ailleurs, « II peut aller consulter un autre etudiant, mais pas moi. [...] Qa, c'est 
different » (D.258). Elle ajoute: 
Mais, [...] jusqu'a ce projet-la, il peut venir me consulter a 
n'importe quel moment [...] et comme j 'ai dit [...] a partir de nos 
echeanciers, on designe vraiment a chaque semaine, [ce] qui va etre 
valide selon l'echeancier [...] a chacun des cours, pour qu'on suive 
vraiment le progres de l'etudiant jusqu'a l'epreuve finale (D.260). 
167 
Dans ce cours, une des productions realisees par l'eleve « sert a l'epreuve 
finale du cours et sert a l'epreuve synthese de programme » (D.659). Pour evaluer la 
production de l'eleve, Daniele procede ainsi: « A la fin de session, on a une autre 
grille d'evaluation pour l'epreuve synthese de programme » (D.663); la grille pour 
l'epreuve synthese de programme « est un peu differente parce qu'elle reprend plus la 
globalite du profil de sortie» (D.665). Daniele precise: «J'ai deux grilles 
d'evaluation. J'en ai une pour [...] l'epreuve finale de cours et j 'en ai une pour 
l'epreuve synthese de programme » (D.669). Elle dit aussi: « Les criteres ne sont pas 
tout a fait les memes » (D.678). Puis elle soutient: « On a juge que la production qui 
est faite [...], est tout a fait pertinente [...] pour l'epreuve synthese de programme. 
C'est pour 9a que Ton fait 9a comme 9a » (D.665). « On trouve que c'est la meilleure 
decision qu'on a pu prendre » (D.675). 
L'enseignante mentionne que les travaux sont corriges « en dedans de deux 
semaines, [...] avant la remise du prochain projet, sinon 9a ne sert a rien » (D.533). 
Pour le premier projet, « c'est hyper important [...] qu'ils sachent [...] le plus vite 
possible » (D.531) leur resultat avant d'entreprendre le projet suivant. A la suite des 
corrections, «je fais continuellement des retours apres une evaluation sommative » 
(D.544). Lorsqu'elle communique les resultats aux eleves, l'enseignante procede de 
cette fa9on: «Je remets la feuille avec mes commentaires. Je travaille encore 
manuellement, c'est-a-dire que je ne corrige pas a l'informatique, je ne corrige pas a 
l'ecran, je corrige vraiment manuellement » (D.561). 
Mon role comme enseignante? « Je supervise et je valide » (D.645). Elle 
ajoute: « C'est de guider l'etudiant, de m'assurer que l'etudiant comprend la tache 
qu'il a a faire et les criteres qui viennent avec, c'est-a-dire vraiment qu'est-ce qui est 
demande et comment 9a va etre juge, meme comment 9a va etre juge plus tard » 
(D.568). Elle poursuit: « Et de l'aider aussi, de guider dans le sens, que si je vois que, 
il presente son plan et il y a quelque chose qui n'est pas coherent, c'est de bien, 
vraiment bien lui dire » (D.570). Elle precise: « J'utilise beaucoup de questions. Je 
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questionne beaucoup les etudiants. C'est beaucoup la justification et c'est pour ca, 
j 'ai dit, il faut guider » (D.572). Daniele estime qu'il est important dans revaluation 
« d'apprendre ses forces, ses faiblesses et comment s'ameliorer. C'est quoi les tests? 
Sur quoi je devrais travailler? Mais beaucoup aussi les forces. Ca aussi, quand raeme 
je trouve ?a super important dans 1'evaluation de bien dire a l'etudiant, de bien 
indiquer ou 5a va bien et ou il peut continuer a developper et a faire 9a » (D.586). Le 
role de l'eleve est de communiquer. « C'est une communication par ecrit et orale avec 
l'autre etudiant » (D.598). « Mais je m'attends [a ce] qu'il me parle, qu'il m'explique, 
qu'il mette en place en fait ses idees, qu'il s'exprime. C'est beaucoup 9a parce que 
c'est avec 9a qu'on va pouvoir dormer un feedback. Done, je demande beaucoup de 
ce type de participation de lui » (D.602). En situation de realisation de projet, 
[jj'accepte, moi, que les etudiants se parlent [...], 9a ne me derange 
pas parce que je trouve que dans la vraie vie, c'est comme 9a que 
Ton travaille. On ne travaille pas tout seul dans un coin a essayer de 
pondre quelque chose de parfait. Je trouve que c'est normal d'aller 
consulter quelqu'un (D.108). 
Parlant de l'importance de la communication avec l'eleve, elle poursuit: 
L'etudiant qui va rester, [...] l'etudiant qui va rester dans son coin, 
a son bureau, va travailler tout 9a. II ne pose pas trop de questions et 
quand j'arrive, il est quasiment un peu gene. II ne veut pas me 
montrer. Ca, 9a ne marche pas avec moi. Ca ne marche pas du tout. 
Pour moi, il n'a pas une bonne attitude (D.604). 
A partir de ce que Daniele a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont elle a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le 
tableau 12, les dimensions de sa pratique evaluative. 
169 
Tableau 12 
Les dimensions de la pratique evaluative de Daniele 
Dans le cours de Daniele, etant donne ce que 1'enseignante a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation diagnostique est utilisee au debut du cours dans le but de verifier les conceptions 
et les savoirs experientiels des eleves. 
L'evaluation formative est constante, allant du premier cours jusqu'a l'epreuve terminale. 
L'evaluation formative est parfois informelle el se fait a l'aide de questions posees aux eleves. 
L'evaluation formative peut aussi prendre differentes formes: questions metacognitives, grilles 
et exercices d'intervalidation qui se realisent en equipe. 
II y a coevaluation el evaluation par les pairs pour chaque projet. 
L'evaluation formative a pour but de favoriser l'apprentissage, de verifier la comprehension 
de l'eleve et de developper sa capacite d'autocritique au sujet de sa production et de celles de 
ses pairs. Elle vise le developpement de l'autoevaluation et de l'autonomie de l'eleve. Elle 
permet le developpement de la relation entre 1'enseignante et l'eleve et entre les eleves. 
L'enseignante transmet de nombreuses regulations en cours de realisation du projet 
(processus) et a la fin du projet (produit). 
L'evaluation sommalive est prevue au calendrier, elle debute a la mi-session. Elle consiste a 
realiser des projets (productions) individuellemenl. 
L'epreuve terminale de cours s'effectue individuellement; elle comprend la realisation de 
productions dont certaines parties sonl utilisees pour l'epreuve synthese de programme. Les 
eleves ont acces aux ressources externes. 
Les taches d'evaluation 
Plusieurs projets a realiser qui son! alignes sur une situation reelle du marche du travail. 
Un bilan professionnel. 
Une entrevue. 
Les instruments d'evaluation 
Un portfolio professionnel (version papier). 
Une grille d'observation, pour recueillir des observations en situation de performance el de 
production. 
Des grilles d'evaluation par les pairs. 
Des grilles d'evaluation a echelles descriptives (echelons ponderes). 
Des grilles de verification, d'autoevaluation, des questionnaires metacognitifs. 
Les roles dans revaluation 
L'eleve joue un role actif. 
L'enseignante joue le role de guide. 
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5.1 Estelle: evaluer l'integration et le transfert 
Estelle possede 20 annees d'experience en enseignement collegial dans un 
programme preuniversitaire; elle travaille a temps plein dans un cegep public. Elle a 
donne a deux reprises le cours dont elle a choisi de nous parler. 
Ce cours se situe au quatrieme trimestre, soit celui d'automne. II est d'une 
duree totale de 45 heures, reparties sur 15 semaines. II s'agit du cours « porteur » de 
l'epreuve synthese de programme. Comme le mentionne l'enseignante: « C'est le 
cours integrateur» (E. 93) du programme. II est compose d'une competence a 
laquelle sont associes « deux volets du cours, [...], l'integration [et] le transfert» 
(E.154). En plus, ce cours «porte une responsabilite particuliere a l'egard du 
developpement (E.763) [d']une quinzaine de competences transversales » (E.93). En 
somme, l'ensemble des competences transversales du programme « est reinvesti dans 
ce cours-ci »(E.109). 
La ponderation du cours est « 1-2-3 » (E.57), c'est-a-dire « une heure de 
theorie, mais il y a tres peu de theorie, c'est de la supervision » (E.59) ou de 
l'encadrement par l'enseignante. Les cinq autres heures sont reservees «pour 
completer les deux volets » (E.65) auxquels sont associees des productions. Le cours 
se deroule habituellement « en classe » (E.69). Toutefois, la majorite des heures de 
cours s'effectue principalement dans les locaux de travail, en equipe, et comme le 
precise Estelle: « La supervision, c'est laisse a la discretion » (E.71) de l'enseignante, 
done celle-ci se deroule « au bureau » (E.71) de l'enseignant, un lieu plus propice. 
5.2 La description de la pratique d'Estelle 
Dans le cadre de ce cours integrateur, 1'evaluation de la competence est 
associee a «deux volets» (E.156), soit l'integration et le transfert. Le volet 
integration, qui amene l'eleve a realiser un « bilan» (E.154) des acquis et des 
«reflexions metacognitives » (E.769), necessite la realisation d'un «portfolio » 
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(E.154) et plus precisement d'un « portfolio electronique » (E.160). Pour le volet 
transfert, l'enseignante explique qu'il y a un « projet d'integration » (E.154) a realiser 
et que celui-ci permet a l'eleve de « transferer certains types de savoirs dans un 
contexte plus global de la realite » (E. 767). 
Tout d'abord, Estelle « presente aux etudiants, [a] la premiere semaine [de 
cours], un modele de base » (E.162), « avec la permission d'une ancienne etudiante 
[...], qui l'a personnalise. [Elle] montre un resultat aux etudiants. » (E.164) Apres 
cette premiere prise de contact avec le portfolio electronique, elle dit que les eleves 
« ont une premiere etape [a realiser] ou ils doivent [...] montrer, [...] le bilan des [...] 
trois premieres sessions ou des quatre sessions » (E. 166). A cette premiere etape, le 
bilan des acquis a realiser est celui « de leur cheminement au collegial jusqu'a la 
session actuelle » (E.168). L'enseignante explique qu'ensuite, les eleves doivent 
presenter leur portfolio afin qu'elle puisse faire une « precorrection qualitative » 
(E.168) a l'aide de « grilles » (E.169). Puis, avant la fin de la session, les eleves « ont 
a completer [le bilan de] la session actuelle, la lettre de presentation, le cd, en tout 
cas, tout le contenu qui est exige » (E. 170). Estelle ajoute : « II y a un essai a ecrire, 
ou ils doivent me demontrer [...] le bilan [de] ce qu'ils ont acquis. Mais pour ca, ils 
doivent utiliser le contenu de leur portfolio » (E. 172). Au portfolio, qui comprend des 
fiches a remplir pour chaque session, Estelle a « inclus aussi une section que j'appelle 
rite de passage secondaire/collegial [et] collegial/universite » (E.174). Enfin, elle 
ajoute qu'elle a prevu « des baremes [qui indiquent] un nombre minimum [...] de 
pages » (E. 176) a prevoir pour chaque section du portfolio. 
Estelle presente le deuxieme volet, soit « le projet d'integration » (E.180). 
Elle explique : «La premiere semaine, [je] parle [aux eleves] de criteres 
d'acceptation du projet» (E.180). Tout d'abord, le projet doit «integrer au moins 
deux disciplines» (E.180) et «etre base en fonction de leur orientation 
professionnelle, 9a c'est super important» (E.184). Elle precise que l'orientation 
professionnelle correspond a «leurs choix universitaires ou leurs choix collegiaux 
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[...]. Done, il faut que 9a soit en lien avec leur carriere future » (E.186). Le troisieme 
critere d'acceptation du projet necessite que le theme ou la problematique du projet 
« soit une situation de recherche nouvelle, pour faire le transfert» (E.188). L'eleve 
« ne peut pas reprendre » (E.190) un projet ou un theme auquel « il a deja travaille » 
(E.190). 
Estelle decrit sa demarche comme suit: « Je leur montre [...] trois [...] 
projets qui peuvent etre acceptables avec des exemples. [...] Bon, la, je leur dis qu'ils 
ont une semaine pour reflechir » (E.191). La semaine suivante, « ils ont un formulaire 
de projet a remplir » (E.193). Ce formulaire comprend les informations suivantes: 
« Le theme, le type de projet, avec qui ils vont etre, s'ils sont seuls ou a deux, leurs 
orientations et disciplines visees » (E.193). Estelle consulte ensuite les formulaires 
des eleves et elle « categorise [les eleves] en trois » (E.195) groupes: « Ceux que je 
n'ai pas besoin de rencontrer; ils sont autonomes et ils peuvent y aller. Ceux qui 
auraient des precisions a apporter. Et les cas tres urgents. Done, les cas urgents, 9a 
veut dire que e'est ceux qui [n'Jont aucune idee » (E.197). Des lors, les eleves 
doivent prendre un rendez-vous et, comme elle le precise: « Ils ont une semaine pour 
me rencontrer et vraiment s'enligner » (E.199). 
L'enseignante estime important de rencontrer les eleves qui ont des 
precisions a apporter a leur projet: 
L'aspect temps est important parce que [...] s'ils font des projets 
appliques, il faut qu'ils aillent dans le milieu l'experimenter, [...] 
e'est pas a la fin de la session ou a la mi-session qu'on commence a 
demarrer [un tel projet], il est trop tard (E.205). 
Elle poursuit: « C'est pour 9a que j'aime autant [...] les mettre deja en action 
[et] si en cours de session, il arrive quoi que ce soit, qu'ils aient comme un plan B » 
(E.209). En fonctionnant ainsi, affirme Estelle, les eleves « sont moins etouffes par le 
temps » (E.211). 
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Estelle explique qu'apres l'acceptation du projet, les eleves « ont un premier 
depot de projet a faire » (E.213). Afin de se preparer pour ce premier depot, des 
periodes de travail et d'encadrement sont prevues. Estelle explique: « lis ont [...] cinq 
semaines durant lesquelles ils peuvent me rencontrer. Quand ils veulent, ils peuvent 
prendre le rendez-vous» (E.215:217). Comme la gestion du temps est une 
competence transversale du cours, Estelle affirme: « La gestion de temps, c'est l'une 
[...] des premieres competences, que je dis aux etudiants. Vous devez la maitriser» 
(E.225). En consequence, l'enseignante soutient qu'un calendrier detaille « est exige 
dans le depot de projet » (E.227). 
Avant la remise prevue du depot de projet, l'enseignante offre aux eleves la 
possibility d'une « precorrection » (E.227). Ainsi, « les eleves peuvent m'envoyer 
leur depot de projet une semaine a l'avance » (E.227). Au sujet de la correction du 
projet, Estelle mentionne aux eleves qu'il y a trois possibilites: « Quand je corrige le 
depot de projet, c'est soit qu'il est accepte, accepte avec modifications ou 
completement rejete » (E.229). A la septieme semaine, en plus de la remise du depot 
de projet, Estelle procede ainsi: « On se rencontre tout le groupe. [Je transmets] les 
consignes pour [la deuxieme partie du] portfolio [et] l'essai » (E.231). Puis, elle 
ajoute qu'au meme cours, «on determine les dates d'exposes oraux, qui 
s'echelonnent sur trois semaines » (E.233). Dans ce cours, « les etudiants [...] ont 
une presentation orale a faire, ils ont aussi [a] evaluer les pairs, [...] et ils ont une 
autoevaluation [...] a faire » (E.233). Elle conclut: « Done, il y a l'autoevaluation, 
1'evaluation par les pairs et c'est sur qu'il y a 1'evaluation du prof» (E.243). 
« Regarde, un exemple. L'expose oral. Bon, moi, je l'evalue au moment ou ils le font. 
Les pairs l'evaluent au moment ou l'etudiant le presente » (E.578). « Mais lui, il a 
aussi a s'autoevaluer. Done, il a sa note seulement lorsque l'autoevaluation est faite, 
pour ne pas 1'influencer ou quoi que ce soit» (E.580). « Done, a ce moment-la, il a 
sa note globale. II a sa note a lui, la mienne et celle des pairs » (E.582). 
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Estelle souligne que lors de la presentation orale, les eleves « sont filmes » 
(E.235). A la suite de l'expose, Estelle effectue 1'evaluation: « Moi, j'evalue [la 
presentation orale], les pairs qui sont dans la classe eux aussi vont evaluer celui qui 
est en avant [...] et apres ca, l'etudiant, en dehors du cours, a a s'autoevaluer » 
(E.251). Elle ajoute: « Ca veut dire, [que l'eleve] vient me voir, prend la cassette. II se 
regarde, avec [...] la meme grille devaluation qu'on a tout le monde, le prof, [les] 
pairs et [l'eleve] » (E.253). En d'autres termes, comme le precise Estelle, cette grille, 
« c'est la grille devaluation de l'expose oral » (E.685). Elle poursuit: « Et apres ca, 
la, la note finale, c'est la somme des trois » (E.253) resultats. Estelle estime qu'il est 
important que l'eleve s'evalue, car « 9a fait partie du cours » (E.241) et elle soutient 
que l'eleve ne peut pas « s'autoevaluer » (E.277) s'il ne s'est pas vu. Au sujet des 
resultats de l'autoevaluation par l'eleve, Estelle constate que dans bien des cas, « les 
etudiants se sont mis plus bas que moi et les pairs » (E.279). 
Estelle explique clairement que l'autoevaluation est une competence 
transversale qui est prevue « dans le plan-cadre » (E.269) du cours. Elle ajoute: « Ces 
activites-la font partie du cours » (E.285). Toutefois, « 11 y differentes facons de 
l'appliquer. C'est la que ca peut varier» (E.273) d'un enseignant a un autre. Aussi, 
elle souligne que les competences transversales du cours « ne sont pas necessairement 
evaluees avec une note au bout» (E.306); « l'eleve doit faire l'activite » (E.306) en 
prenant en compte les competences transversales. 
Lorsqu'elle planifie 1'evaluation du cours, l'enseignante utilise le plan-cadre 
« parce que le plan-cadre, c'est [...] un guide » (E.335). Estelle soutient que le plan-
cadre exige comme evaluation finale un « projet d'integration » (E.339) comprenant 
au moins « un rapport d'etape, un rapport final et une communication publique » 
(E.339). 
Ce projet permet de transferer differents types de savoirs dans un 
contexte plus global de la realite. Le projet revet done une grande 
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importance dans 1'ensemble des apprentissages et dans la 
ponderation des evaluations du cours (E.782). 
En lien avec les exigences enoncees dans le plan de cadre, l'enseignante a 
propose un « projet d'integration qui peut etre sous trois formes: sous la forme d'une 
recherche empirique [...], d'un projet applique [ou] d'une recherche conceptuelle » 
(E.343:345). 
Estelle explique qu'il y a quelques annees, elle s'est interessee au portfolio, 
car elle cherchait une maniere de faire un bilan des acquis: 
Et puis, je ne sais pas la premiere fois que j 'ai eu l'idee du portfolio, 
j'avoue, je ne me rappelle pas. [...] il n'etait pas question de faire un 
inventaire. Qa, je voulais trouver autre chose, une autre facon 
(E.363). 
En d'autres termes, pour Estelle, le bilan des acquis ne consiste pas a 
demander aux eleves de retranscrire « les connaissances ou les habiletes » (E.357) 
qu'ils ont acquises «a partir du plan d'etude » (E.357): « Faire l'inventaire [...], 
n'importe qui peut le faire, mais 9a ne veut pas dire que c'est son bilan a lui » 
(E.361). Pour Estelle: « Tu sais, c'est impersonnel, un inventaire » (E.528). Au sujet 
du portfolio, Estelle explique: « Je ne sais pas comment j 'ai eu cette idee, ou c'est 
peut-etre en lisant sur ce qui se faisait [...] au primaire, [qui] commencait la 
pedagogie par projet et il y avait [...] la notion de portfolio » (E.365). Elle ajoute: 
«En tout cas, [...] je suis allee a l'universite. Je suis allee chercher de la 
documentation un peu pour lire la-dessus sur qu'est-ce que 9a comportait [...] et la, je 
me suis aper9ue que l'Universite de Montreal le faisait deja un peu » (E.367). Estelle 
raconte: « [J'ai] parle a ma collegue. J'ai fourni des documents sur le concept de 
qu'est-ce que 9a pouvait representer et on a pondu [...] un portfolio papier » (E.369). 
Au tout debut, le portfolio papier convenait, « quand tu as juste un groupe, [que] tu as 
30 etudiants » (E.371). A la suite de cette experimentation, Estelle a change le 
portfolio: « A l'universite, il y avait des recherches en meme temps [...] cette annee-
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la et il y avait des presentations, done j 'ai monte [...] un projet [...], pour rendre le 
portfolio electronique » (E.372). Estelle precise: « J'y ai pense [...] et ca a ete juste 
un an plus tard que j 'ai pu 1'experimenter avec trois groupes d'etudiants, trois 
groupes de finissants» (E.374). Depuis qu'elle a concu un «portfolio de 
presentation » (E.382), la premiere annee, « il y a trois profs qui l'ont experimente. 
L'autre annee apres, il y a eu deux profs que j 'ai supervises en meme temps. Je vais 
dans les classes, je vais le montrer aux etudiants, je montre l'exemple. » (E.380) De 
plus, « cette annee, [...], j 'ai deux groupes, [...] je l'ai presente a trois autres groupes 
avec l'autre prof avec qui je suis » (E.382). Estelle conclut: « Le bilan se fait [...] 
dans un portfolio de presentation et non pas un portfolio d'apprentissage ou la, 
l'etudiant devrait le construire de session en session » (E.384). 
L'evaluation sommative s'effectue « a la fin » (E.424) du cours, « parce que 
[les eleves] sont des finissants et e'est [...] le cours porteur de l'epreuve synthese. 
[...] Done, si l'etudiant reussit le cours [...], e'est vraiment la fin » (E.428:432). Elle 
precise: « lis ont une seule evaluation a la mi-session. C'est le depot de projet qui 
vaut 15 points. Tout le reste, [c'est] dans les trois dernieres semaines » (E.434) de 
cours. Elle explique: « Je ne veux pas mettre [...] plus [...], parce que cette partie-la 
va etre reevaluee dans le rapport final. Je veux juste au moins qu'il y ait un 
pourcentage pour qu'ils le fassent d'une facon [...] serieuse pour qu'ils voient que 
c'est serieux aussi » (E.466:468). 
Au sujet de 1'evaluation formative, I'enseignante estime qu'il est important 
que la prise de rendez-vous avec elle soit « laissee a 1'autonomic de l'etudiant» 
(E.448). Elle precise: « [...] au moment ou l'etudiant en a besoin [...] et il y a des 
dates butoirs » (E.444). Et elle explique: « Parce que 9a fait partie des objectifs du 
cours. [...] C'est l'etudiant qui a a faire la demarche de venir voir le prof, et non pas 
[au] prof [a] aller voir les etudiants » (E.450). Estelle donne un exemple: « Comme si 
je prends le portfolio, a la cinquieme semaine, ils devraient me le presenter. Je vais le 
corriger, mais qualitativement, je ne mets pas de note. Done, 9a, 9a e'en est une 
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evaluation formative » (E.444). Estelle etend son raisonnement en ajoutant: « Apres 
9a, c'est a la fin de la session, une semaine avant la remise officielle, il peut me le 
presenter. Je vais lui dormer des commentaires. Mais pendant tout ce temps-la, il peut 
venir, [...] sans probleme » (E.446). 
Au sujet du projet d'integration, Estelle explique: «Je leur donne les 
consignes de ce que c'est un projet. [...] je dis quelle que soit la forme du projet [...] 
mes criteres devaluation [...]. Done, [...] les consignes sont tres detaillees et mon 
guide devaluation, c'est la meme chose » (E. 472: 476). Pour le portfolio et le bilan, 
Estelle precise: « Les documents doivent etre presents. lis doivent etre attaches. La 
justification de chaque document doit etre complete, doit etre claire et precise » (E. 
478). Pour la correction du portfolio et du projet, Estelle agit ainsi: 
Comme on est deux profs qui donnons le meme cours, [...] pour le 
portfolio, on va le faire pour les autres aussi, c'est qu'elle va 
m'apporter deux, trois portfolios de ses etudiants, moi, la meme 
chose, on va s'echanger et on va faire notre correction et ensuite, la, 
on va se parler (E.482). 
Elle explique: «Pour voir, quand on va lire une justification, un 
commentaire qui comprend la justification, est-ce qu'on lit de la meme facon pour 
qu'on puisse l'evaluer de la meme facon » (E.484). 
Elle poursuit: « Mais, quand tu corriges un [...] portfolio, c'est bien difficile 
de mettre une note. Moi, je pars [avec l'idee] que tout est correct et la, j'enleve les 
points » (E.490:492): 
Et dans ce temps-la, je fonctionne avec des lettres ou 9a peut etre, 
admettons, A, B, C, D, E. Et A, 9a veut dire que tout est correct, B 
il y a un ou deux elements qui manquent, C c'est moyen, D, E, F, 
[...]. Parce que, comme on est dans un systeme de notation, il faut 
mettre des notes (E.486:488). 
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Estelle estime important que l'instrument qu'elle choisit pour evaluer 
« reponde [...] a la competence du cours et aux elements » (E.502). « Je ne veux pas 
faire d'examen dans ce cours-la» (E.506). L'enseignante soutient: «Une 
competence, 9a ne se mesure pas dans un examen qui prend deux heures » (E.128). 
Elle affirme: « Pour moi, un examen, 9a mesure surtout la vitesse a laquelle tu penses, 
la vitesse de resolution d'un probleme et non pas la capacite de resoudre un 
probleme » (E.134). A ce sujet, elle conclut: 
Le facteur temps, [...] est important, parce qu'il y a des etudiants 
qui sont plus lents qui ont besoin de plus de temps pour reflechir, 
plus de temps pour penser et 9a ne veut pas dire, [...] quand 
l'examen est fini au bout de deux heures, [...] qu'ils ont eu le temps 
necessaire (E.136). 
Pour Estelle, le portfolio est l'outil ideal, car il est en lien avec les 
competences et il permet « de mesurer, il [...] permet de voir si l'etudiant a fait un 
bilan [...] qui lui est propre, personnel » (E.510). Elle precise que le portfolio reste a 
l'eleve « et eventuellement, a l'universite, il pourra le reutiliser, ou sur le marche du 
travail » (E.538). Elle a choisi le projet et le portfolio parce qu'ils sont coherents avec 
« ce que c'est une competence » (E.542). Elle soutient que la competence, « c'est de 
mettre l'etudiant en action, de savoir agir » (E.546). Estelle poursuit: « Je me rends 
compte que [...] c'est pour 9a que les differents choix que j 'ai faits, [sont] bases 
directement sur la pedagogie par competence » (E.548). 
Elle ajoute: « L'essai metacognitif, bien, c'est une reflexion qu'il fait. Et 
pour la faire, il [utilise] le contenu de son portfolio dans lequel il y a aussi toute la 
demarche actuelle qu'il fait, de la session actuelle » (E.512). Aussi, elle precise que 
les reflexions metacognitives qui accompagnent le portfolio « visent a faire prendre 
conscience progressivement [des] apprentissages, [du] cheminement reflexif» 
(E.784). Ces reflexions « permettront egalement de repondre a l'une des competences 
transversales du programme, qui est la capacite de reflechir sur sa pratique » (E.784). 
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Pour ce qui est de juger de l'atteinte de la competence par l'eleve, Estelle 
explique, en parlant du projet: « II faut qu'il se rende jusqu'au bout, d'une part. Le 
rapport ecrit qui l'accompagne va en temoigner » (E.552). Elle precise: « L'expose 
oral est directement relie aussi » (E.554). Pour le portfolio, « [si l'eleve] me remplit a 
moitie son bilan a chacune des sessions, bien, il ne l'a pas atteint» (E.556). Et 
comme « l'essai est base sur le portfolio, [...] si son portfolio est a moitie rempli, [...] 
je ne sais pas comment [...] il va reussir » (E.558). 
Une fois le projet depose, les resultats sont communiques aux eleves « une 
semaine apres » (E.568). Comme l'enseignante ne voit pas les eleves en groupe, « il 
faut qu'ils viennent chercher [leur resultat] » (E.572), et aussi, «je peux leur 
communiquer [leur resultat] par courriel » (E. 574). Pour le portfolio et le projet, « ils 
ont jusqu'a la fin de la session pour me les remettre » (E.586). La remise des resultats 
suivra la remise des travaux par l'eleve apres l'expose oral, comme l'explique Estelle: 
« Tu vois, l'expose se fait a la semaine 13, 14 et 15 » (E.588). « On finit le [cours] 
16, done, s'il veut decider de passer a la semaine 13, il peut. Si son rapport est deja 
fait, il peut me le remettre la parce qu'ils ont jusqu'a la semaine 15 pour me le 
remettre » (E.590). Elle insiste sur le fait que e'est l'eleve « qui va gerer cela » 
(E.592). Au sujet des resultats, Estelle explique: 
L'etudiant qui se prend en main, et qui vient consulter, qui beneficie 
des corrections et tout 9a, bien, il a une note en haut de 80. Ca, e'est 
sur et certain. L'etudiant qui laisse aller et la, moi, j'appelle 9a un 
etudiant qui n'est pas pret a passer au stade superieur, bien, il a en 
bas de 50. [...] dans ce cours-la, je pourrais mettre reussi/echec 
(E.604). 
Estelle enumere ses differents roles sur le plan de revaluation, soit 
« superviseur, guide, guide-superviseur » (E.621), et elle ajoute « coach » (E.635). 
« Et il y a des etudiants qui me disent: "Merci, coach" (E.637). L'enseignante precise 
que ces roles, « 9a demande beaucoup de temps, de rencontres; done, presence, 
disponibilite, courrier electronique » (E.625). Aussi, « e'est d'etre en contact le plus 
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possible [avec] l'etudiant; [lorsqu'il] a un gros probleme [...]. On le reenligne. C'est 
pour 9a, quand je dis, guide, c'est plus dans ce sens-la » (E.631:633). Estelle souligne 
que le role de l'eleve consiste a « se prendre en main et [a] devenir autonome. De me 
demontrer par son autonomic, [...] qu'il possede dans le fond toutes les qualites pour 
passer a l'universite » (E.641). 
A partir de ce qu'Estelle a dit et de nos observations en relation avec le cours 
dont elle a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le tableau 13, 
les dimensions de sa pratique evaluative. 
181 
Tableau 13 
Les dimensions de la pratique evaluative d'Estelle 
Dans le cours d'Estelle, etant donne ce que l'enseignante a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation formative est frequente. Elle favorise l'utilisation de la precorrection, 
revaluation pas les pairs el l'autoevaluation, et une correction qualitative. 
L'evaluation formative se tient a des moments prevus (dates butoirs) ou a la demande de 
l'eleve. 
A la mi-session, une premiere evaluation sommative du projet est prevue. Elle est 
individuelle. 
L'evaluation certificative s'effectue dans les trois dernieres semaines du cours. L'eleve a 
acces a l'ensemble des ressources. Une presentation se deroule en equipe de deux eleves 
devanl un sous-groupe de la classe, et est evaluee par l'enseignante, les pairs el l'eleve. 
La reussite des evaluations certificalives du cours conduit a la reussite de l'epreuve synthese 
de programme. 
Les taches d'evaluation 
Un projel d'integration mene dans une perspective interdisciplinaire en lien avec Porientation 
professionnelle de l'eleve. 
Un expose oral. 
Un bilan des acquis de formation. 
Les instruments d'evaluation 
Un portfolio de presentation en formal electronique. 
Des questionnaires metacognitifs. 
Des grilles d'evaluation a echelle uniforme (alphabetique). 
Une grille d'evaluation de l'expose oral. 
Un enregistrement de l'expose oral sur bande video. 
Les roles dans l'evaluation 
L'eleve joue un role aclif II est un acleur responsable et autonome. 
L'enseignante a un role de coach el de guide. 
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6.1 Francine: morceler devaluation en etapes 
Francine a 12 annees d'experience en enseignement collegial dans un 
programme technique; elle travaille a temps plein dans un cegep public. Elle a donne 
a cinq reprises le cours dont elle a choisi de nous parler. 
Ce cours se situe au premier trimestre, soit celui d'automne. II est d'une 
duree totale de 45 heures, reparties sur 15 semaines. Ce cours est compose d'une 
seule competence qui debute dans ce cours et se poursuit au trimestre d'hiver. « Au 
terme de ce cours-la, la competence n'est pas entierement developpee. » (F.27) La 
ponderation du cours est « 2-1-2 » (F.23). Elle precise qu'« il y a un 30 heures qui se 
fait en classe theorique et il y a un 15 heures en laboratoire » (F.39). Comme 
l'affirme Francine au sujet de la cible d'apprentissage du cours: « La cible est reliee 
etroitement avec la competence » (F.31) du cours. La cible d'apprentissage du cours 
est de reperer des structures « dans le but d'en maitriser les connaissances de base » 
(F.31). Ceci presuppose la maitrise d'une terminologie propre au domaine, en 
d'autres termes « beaucoup, beaucoup de connaissances declaratives » (F.497). 
6.2 La description de la pratique de Francine 
Dans le cadre de ce premier cours qui amorce le developpement d'une 
competence qui se poursuivra dans le cours suivant, Francine estime essentiel que 
l'eleve soit « pret pour le cours suivant » (F.47). Dans cette logique et afin d'evaluer 
la cible d'apprentissage du cours, elle utilise des « etapes » (F.87): « J'essaie de faire 
une evaluation qui va etre morcelee » (F.89). « Je ne fais pas une seule grosse 
evaluation a la fin » (F.91). L'enseignante nuance son propos en ajoutant: «j'essaie 
qu'a la toute fin, je puisse avoir quelque chose qui donne une vue d'ensemble sur la 
cible d'apprentissage. Je ne crois pas que Ton puisse juste faire une verification 
lineaire » (F.93). Elle conclut: « Je pense qu'a la fin, il faut ramasser avec une [...] 
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epreuve integratrice de fa9on a porter un regard sur l'ensemble de la competence » 
(F.95). 
Pour ce qui est d'evaluer la cible d'apprentissage du cours, l'enseignante 
affirme: « C'est obligatoire pour moi qu'il y ait un volet [...] ou l'eleve est en 
action » (F.99). « Je dois voir l'eleve en action pour etre en mesure de juger de sa 
competence » (F.103). En ce sens, Francine exprime clairement que « faire que des 
examens theoriques, dans mon domaine [...], 5a ne m'apparait pas adapte a une 
competence ou au developpement d'une competence » (F.101). Autrement dit, il est 
important de voir l'eleve en action « parce que dans son travail, ce n'est pas un travail 
intellectuel qu'il va faire avec ces notions-la, c'est un travail dans lequel il va devoir 
[...] poser des gestes. Done, si on veut voir s'il est competent, il faut le regarder poser 
des gestes » (F. 107:109). Comme ce cours exige l'apprentissage d'une nouvelle 
terminologie, l'enseignante estime qu'il est important d'evaluer 1'appropriation de 
celle-ci par l'eleve sans toutefois se limiter a la verification des connaissances. En ce 
sens, elle soutient: «On ne peut pas tout laisser tomber les connaissances 
declaratives, il y en a trop, mais je demeure convaincue qu'il ne faut pas faire que 9a, 
verifier des connaissances » (F.501). 
Lorsqu'elle planifie les evaluations du cours, l'enseignante « commence par 
l'epreuve finale parce que l'epreuve finale est prescrite dans nos plans-cadres » 
(F.l 17). Elle explique que l'epreuve finale de cours « a fait l'objet de concertation a 
l'assemblee departementale. On s'est entendu sur les epreuves finales de chacun des 
cours. Done, l'epreuve finale a deja fait l'objet de debats, de discussions et 
d'ententes » (F.121). Pour Francine, l'adoption de l'epreuve finale en assemblee 
departementale, « c'est un gage de coherence. Un nouveau prof qui arrive ne peut pas 
se mettre a aller trop dans une piste alternative » (F. 184:186). Elle soutient, que 
« c'est interessant, mais en meme temps, [...] on se sent parfois contraint» (F.l88). 
Toutefois, elle explique que l'enseignant qui se sent contraint « a toujours le loisir de 
remettre sur la table l'element et demander a l'assemblee departementale de le faire 
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evoluer et a ce moment-la, on peut le modifier. Mais on ne peut pas prendre la 
decision tout seul » (F.190). 
L'enseignante explique que la premiere fois qu'elle a donne ce cours-la, « il 
y avait beaucoup d'examens theoriques. Et moi, je voulais prendre une distance par 
rapport a 9a » (F.154). Cependant, en lien avec les « competences essentielles » 
(F. 156), Francine estimait important de « connaitre certains reperes incontournables, 
c'est pour 9a que j 'ai trouve important de preserver certaines verifications de 
connaissances »(F.156): 
J'ai voulu faire autre chose que juste de la verification de 
connaissances. Done, j 'en ai preserve un peu, mais j 'ai quand meme 
fait autre chose. Et j'essaie toujours de batir un petit volet 
laboratoire pour voir l'etudiant en action (F.127). 
Francine soutient: «Dans mon cours, l'epreuve finale a deux volets. » 
(F.138) « II y a un volet laboratoire. [...] c'est un circuit avec 30 stations et l'eleve 
doit passer a chacune des stations. [...] Je veux qu'il soit capable d'identifier et [de] 
me nommer quelle est la structure qui est a reperer » (F.140). « Et il y a un volet que 
j 'ai appele le dossier d'etude, qui permet a l'eleve de faire une synthese de toutes les 
connaissances» (F.142). Elle precise que ce dossier, «c'est un ouvrage de 
reference » (F. 146); le dossier d'etude « est une activite que l'eleve batit a chaque 
semaine. Done, il prend un cartable, et chaque semaine, il insere dans le cartable les 
activites qu'il fait pour etudier, pour apprendre en lien avec le cours » (F.144). Enfin, 
le dossier d'etude est utilise « pour etudier » (F.150), mais lors de l'epreuve finale en 
laboratoire, « quand ils font leur circuit, [les eleves] ne l'ont pas avec eux » (F.150). 
Au sujet de l'epreuve finale de cours, Francine mentionne: « Done, mon epreuve 
finale va etre mon circuit en laboratoire, plus mon dossier d'etude. » (F.255) 
Parmi les moments choisis pour revaluation, Francine precise que « le 
moment le plus important, c'est a la fin de la session ou il y a l'examen de laboratoire 
et ou il y a la remise du dossier d'etude, done a la semaine 15 » (F.194). L'autre 
185 
moment privilegie est a la mi-session: «il y a une simulation d'examen de 
[laboratoire] et il y a aussi un petit examen de verification de connaissances a la mi-
session » (F.196). Elle ajoute: « Je fais de 1'evaluation formative systematique [du 
dossier d'etude] a la semaine 3 ou 4, [...]. Done, [les eleves] sont obliges de me le 
remettre. Je fais un commentaire ecrit» (F.200:202). Francine explique que « e'est 
une evaluation formative, mais qui conditionne beaucoup le resultat a la fin » (F.204). 
Elle effectue un examen formatif de laboratoire « a la mi-session » (F.166): 
Qa ne compte pas, mais on fait une simulation. lis ont la merae 
feuille de consignes qu'ils vont avoir a la fin de l'annee. Je mets en 
place un circuit. Je mets dix stations et puis la, [...] ils sont minutes, 
ils ont une minute par station (F.168). 
Elle explique ce choix: « Je sais que 1'examen de laboratoire a la fin de la 
session avec 30 stations, 9a les stresse enormement » (F.164). Cette evaluation « leur 
donne un petit peu une idee de comment 9a se passe. Done, [9a] les prepare a 
l'epreuve finale » (F.170). Francine affirme que cette simulation de l'examen de 
laboratoire, « e'est leur cours prefere, [les eleves] sont tres motives » (F.567). Elle 
propose differentes activites devaluation formative telles que « revocation » (F.621), 
qui demande a l'eleve de schematiser une structure sur une feuille blanche, aussi elle 
propose « toutes sortes d'exercices » (F.571) dont les corriges sont disponibles « sur 
le reseau du college » (F.571). Au sujet des exercices qui proposent des questions 
proches des questions d'examen, Francine soutient: « L'idee de mettre ces exercices-
la, e'etait de les habituer a lire des questions qui peuvent se retrouver dans 
l'examen. » (F. 621) 
Lorsqu'elle evalue, Francine tient compte de son experience et de celle de 
ses collegues: 
Je me fie a mon experience, je me fie a moi, comme clinicienne, 
quelles sont les structures [...] que j'utilise. Mes collegues, comme 
cliniciennes, quelles sont les structures [...] [dont elles] ont besoin. 
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[...] Done, oui je me fie a mon experience et a celle de mes 
collegues(F.174:180). 
De plus, elle estime important « d'evaluer ce sur quoi j 'ai insiste en classe » 
(F.210). Francine ne se situe « pas du tout dans un paradigme d'aller pieger l'eleve et 
d'aller faire ressortir 1 'elite » (F.212). Elle insiste: « J'essaie vraiment de mettre 
1'accent en classe sur ce que je considere important et e'est la-dessus que je vais aller 
principalement evaluer si l'eleve a saisi ce qui etait pour moi essentiel » (F.214). 
Comme « il y a un petit examen theorique a la mi-session, un petit examen theorique 
a la fin » (F.313), concretement, lorsqu'elle con9oit les examens, Francine « essaie de 
plus en plus de mettre des questions qui [sont] contextualisees. [...]. Commencer a 
mettre des petites histoires de cas, des petites simulations pour que l'eleve voie que 
l'information est en contexte » (F.220). Elle ajoute: « Je mets quelques vrai ou faux. 
Je mets quelques questions a choix multiples et je ne me sens jamais bien de faire ?a 
parce que je me dis, 9a, e'est de la vieille facon d'evaluer » (F.222). Elle poursuit: 
« Mais e'est comme si a quelque part, j 'en ressens le besoin. Je ne suis pas rendue 
assez loin pour avoir surmonte 9a » (F.224). Pour s'assurer que l'examen se passe 
dans de bonnes conditions, elle produit differentes versions de l'examen: « J'ai une 
version A et une version B et ce n'est pas les memes dessins [et] j'inverse les 
numeros » (F.507). Apres l'examen theorique, les eleves « viennent chercher cette 
feuille-la et ils ont dix minutes pour trouver des structures » (F.519) dans un livre de 
reference. Francine estime important que l'eleve soit capable de trouver 
1'information: « On est [au] postsecondaire, les livres, il faut apprendre a utiliser 9a » 
(F.529). 
Lorsqu'elle introduit le dossier d'etude dans son cours, Francine explique 
qu'elle procede ainsi: « Je leur explique la ponderation de mon cours. II y a deux 
heures de travail a domicile par semaine et [...] je veux qu'ils laissent des traces de 
ces deux heures-la a chaque semaine » (F.236). Aux premiers cours, l'enseignante 
explique: 
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Je les alimente beaucoup, beaucoup d'exemples dans les premiers 
cours et avec le temps, ils deviennent tres creatifs et ils n'ont plus 
besoin de mes exemples. J'apporte aussi des modeles des eleves de 
l'annee d'avant, qu'ils peuvent feuilleter (F.244:246). 
Comme le precise l'enseignante: « [Le dossier d'etude] est formatif au 
debut. 11 est formatif tout au long parce que l'eleve peut venir me consulter » (F.250). 
Francine poursuit: « Done a la fin, il fait partie de l'epreuve finale parce que l'eleve a 
manipule, synthetise, organise toutes les notions du cours » (F.251). Elle « essaie de 
leur dire que le dossier, ils le font pour [elles] et le dossier peut leur ressembler » 
(F.351). Francine donne comme exemple: 
II y a des eleves qui ont des dossiers presque virtuels. II y en a qui 
ont des dossiers tres colores, tres dessines. II y en a que e'est plus 
textuel. J'en ai qui m'integrent des elements de la formation 
generate (F.353:357). 
Elle continue: « Les eleves trouvent 9a beaucoup moins stressant [...] qu'un 
[...] examen cumulatif theorique de toute la session » (F.343). 
Pour evaluer le dossier d'etude, l'enseignante a une « echelle descriptive » 
(F.259) et « il y a des criteres qui sont expliques aux eleves » (F.261) qui precisent les 
attentes. Comme l'explique Francine: « Je veux que l'information soit organisee » 
(F.263) dans le dossier d'etude et de plus «je leur demande qu'ils aient trois notions 
par cours s'ils veulent 90 % et plus, une notion par cours s'ils veulent 60 » (F.269). 
Pour corriger les dossiers d'etude, l'enseignante utilise une « echelle descriptive » 
(F.275). A ce sujet, elle affirme que la duree de correction des dossiers d'etude « e'est 
tres long » (F.275). Francine precise que « e'est exactement la meme grille » (F.484) 
qui est employee pour 1'evaluation formative et revaluation sommative: « Done, mon 
echelle descriptive que j'utilise a la fin de la session pour le dossier d'etude, e'est 
exactement la meme que j'utilise pour leur faire un commentaire a la mi-session » 
(F.486). 
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Pour ce qui est de 1'evaluation finale en laboratoire, l'enseignante explique: 
« J'ai un chronometre, et a toutes les minutes, je dis: "On change" » (F.285). Pour 
chaque station, « [les eleves] ont une feuille [sur laquelle] ils m'ecrivent [...] le nom 
de la structure » (F.281). Pour la correction des examens, Francine mentionne: « Je 
me fais un corrige pour les examens theoriques [et] pour les examens de laboratoire » 
(F.297). « J'annote beaucoup mon corrige [...] au fur et a mesure, si je fais des 
ajustements, je les prends en note » (F.299:301). 
Pour juger le niveau d'atteinte de la competence du cours, l'enseignante agit 
comme suit: « Je regarde si [la somme des resultats] fait 60 % » (F.305). Toutefois, 
elle avoue: « J'avais un malaise parce que parfois j'[avais] des eleves qui echouaient 
radicalement [a] l'examen theorique » (F.309) et reussissaient le dossier d'etude. 
« C'etait le dossier d'etude qui leur donnait la note de passage, [et] j'etais inquiete 
quant a la solidite de leurs bases theoriques » (F.325). Francine ajoute: « Le dossier 
d'etude, tu peux tres bien ne pas l'avoir vraiment integre » (F.319). Elle declare: 
« Done, j'avais un malaise a laisser aller des eleves qui ne performaient pas au niveau 
des connaissances comme les autres eleves les annees anterieures » (F.321). 
Toutefois, malgre les doutes formules au sujet de l'integration des 
connaissances, et malgre les inquietudes manifestoes par les collegues qui donnaient 
le cours suivant, Francine affirme que « les eleves [...] ont fini, et n'ont pas echoue a 
d'autres cours au meme titre que les autres cohortes » (F.327). Comme l'a constate 
Francine, la pratique de l'utilisation du dossier d'etude s'est generalisee: 
« Finalement, [...] ce qui se produit, e'est que presque tout le monde fait des dossiers 
d'etude dans tous les cours » (F.339). 
En plus des evaluations sommatives prevues, l'enseignante «donne la 
possibility [aux eleves] d'accumuler des points bonis tout au long de la session » 
(F.370). Elle explique: « Dans ce cours-la, entre autres, [...], ils ont le privilege de 
faire une affiche synthese. [Cette affiche] donne un point de plus a la fin de la 
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session, un point gratuit. lis ont le droit d'en faire quatre pendant la session. » 
(F.372:374) A ce sujet, Francine explique aux eleves: « Vous savez, l'eleve qui a des 
difficultes et qui a 56 % avec 4 points bonis, il passe » (F.376). Elle poursuit: « Ce 
qu[e les eleves] ne realisent pas, c'est que quand ils font la fiche synthese, ils n'auront 
pas 56, ils vont avoir en haut de 60 parce que c'est integrateur. » (F.378) 
Pour evaluer les affiches syntheses, l'enseignante precede ainsi: « J'ai des 
criteres devaluation et je les fais evaluer par les eleves de troisieme annee. » (F.386) 
Elle affirme que « presque tous les eleves » (F.396) font les affiches. « Je leur donne 
une grande feuille, puis [...] ils la roulent, l'amenent a la maison. Ils ont une semaine 
pour la faire et ils la rapportent» (F.398:400) Francine constate que les eleves « qui ne 
l'ont pas faite [...] se retrouvent en echec. Parfois, il y a des questions bonis dans 
l'examen theorique. [...] C'est deja arrive une fois qu'un eleve a eu 104 % dans mon 
cours! »(F.404:406) 
Francine explique ensuite que la competence se poursuit dans un deuxieme 
cours dans lequel « il y a un enseignement des attitudes [et] une evaluation des 
attitudes » (F.637). Toutefois, puisque les eleves sont en premiere annee, « les 
attitudes, c'est tres, tres rudimentaire. C'est d'avoir les ongles courts, c'est d'avoir les 
mains propres » (F.639). Ainsi, avant que l'eleve ne soit en contact avec une 
personne, «on va faire revaluation des attitudes et on fait beaucoup [...] de 
1'evaluation formative, d'autoevaluation des attitudes » (F.718). Comme ce cours est 
au tout debut du programme: « On est a la base. C'est sur que dans des cours de 
deuxieme et de troisieme annee, dans l'approche professionnelle, on va beaucoup 
plus loin, mais 9a, c'est vraiment le premier niveau et on fait de l'enseignement et de 
1'evaluation formative des attitudes » (F.730) avant de proceder a une evaluation 
sommative. 
Pour ce qui est de communiquer les resultats, Francine explique qu'elle les 
met sur le systeme intranet du college. Les resultats sont communiques d'habitude 
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rapidement, « en 48 heures » (F.366). Au sujet de la transmission des resultats par le 
systeme intranet, l'enseignante ressent un malaise « quand les notes sont mauvaises » 
(F.362) et que l'eleve recoit son resultat et les commentaires avant de rencontrer 
l'enseignante. 
Au sujet de son role, Francine affirme: «Quand il y a des examens 
theoriques, c'est sur que je m'assure [...] que les questions sont bien comprises. 
Done, je vais repondre aux questions. » (F.416) Francine estime important « que 
l'eleve comprenne bien la question. On a des fois des eleves que le francais, ce n'est 
pas la langue premiere, [alors] c'est sur que ca me preoccupe » (F.420). « J'ai un role 
de m'assurer que les questions sont comprises. J'ai un role de m'assurer qu'il n'y a 
pas de tricherie » (F.424). 
Au sujet de son role, elle commente: « Par rapport au dossier d'etude, j 'ai un 
gros role devaluation formative. Qa c'est clair que mon travail se passe beaucoup, 
beaucoup dans 1'evaluation formative tout au long de la session » (F.426). Elle 
ajoute: « Les eleves qui ont le plus de difficultes, il y en a que je rencontre a chaque 
semaine. [...] J'essaie de voir quelles sont les activites plus marquantes pour les aider 
a apprendre. » (F.428) Pour Francine, son role implique une forme d'« encadrement 
[...] des eleves qui ont plus de difficultes, et je laisse beaucoup d'autonomie a ceux 
qui fonctionnent bien dans un cadre d'autonomie » (F.430). En consequence, elle 
« offre de la disponibilite » (F.438) aux eleves. 
Par rapport au dossier d'etude, l'enseignante soutient: « II faut que l'eleve se 
responsabilise et qu'il se prenne en charge » (F.434). Au sujet des examens, dont 
l'examen de laboratoire, Francine soutient que les eleves «sont les premiers 
responsables de s'assurer qu'ils mettent le temps pour etre suffisamment en contact 
avec la matiere » (F.438). 
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A partir de ce que l'enseignante a dit et de nos observations en relation avec 
le cours dont elle a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le 
tableau 14, les dimensions de sa pratique evaluative. 
Tableau 14 
Les dimensions de la pratique evaluative de Francine 
Dans le cours de Francine, etant donne ce que l'enseignante a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation formative est frequente tout au long du cours. Elle vise l'amelioration des 
apprentissages el l'autocorrection par l'eleve. Des regulations ecrites a des etapes precises de 
la production sont transmises aux eleves. 
L'evaluation formative prend differentes formes: exercices, questionnaires, schemas (evoquer 
les notions), simulation d'examen en laboratoire. 
Une evaluation formative formelle est prevne pour le dossier d'etude et un commentaire ecrit 
est transmis a l'eleve. 
L'evaluation sommative est fixee a la mi-session et a la fin de session. Des points bonis 
peuvent etre cumules. 
L'epreuve terminale de cours s'effectue individuellemenl a la fin de session et elle est 
composee de deux volets: un volet laboratoire et un volet synthese de connaissances. Pour le 
volet laboratoire, l'eleve n'a pas acces aux ressources, mais il a acces a 1'ensemble des 
ressources externes pour le volet synthese des connaissances. 
L'epreuve terminale de cours est prescrite par l'assemblee departementale. 
Les taches d'evaluation 
Un bilan des apprentissages (connaissances). 
Des affiches syntheses. 
Les instruments d'evaluation 
Des examens de verification de connaissances composes de differents items. 
Un examen de laboratoire compose d'ilems qui se deroule en temps controle. 
Un dossier d'etude ou portfolio d'apprentissage. 
Une grille d'evaluation a echelle descriptive. 
Les roles dans revaluation 
L'eleve est un acteur responsable. 
L'enseignante a un role d'aide et d'accompagnatrice. 
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7.1 Gilbert: l'etude de cas pour evaluer Pintegration des apprentissages 
Gilbert a huit annees d'experience en enseignement collegial dans un 
programme preuniversitaire; il travaille a temps plein dans un cegep public. II a 
donne a six reprises le cours dont il a choisi de nous parler. 
Ce cours se situe au deuxieme trimestre, soit celui d'hiver. II est place en 
debut de programme et est d'une duree totale de 60 heures reparties sur 15 semaines. 
La ponderation du cours est « 2-2-3 » (G.50). L'enseignant voit les etudiants « deux 
fois par semaine, [...] deux periodes theoriques, deux periodes de lab » (G.50). Ce 
cours est donne en salle de classe aux eleves d'un programme technique, ce qui 
amene Gilbert a se baser sur le devis ministeriel et a proceder a «des 
reamenagements qui se font localement » (G. 19). 
7.2 La description de la pratique de Gilbert 
Des le premier cours, l'enseignant explique le developpement de la 
competence du cours aux eleves: « On va construire cette competence-la, on va voir 
tous les elements theoriques qu'il faut » (G.132). Puis, il ajoute: « On va se pratiquer 
avec des mini-situations. [...] et plus 9a va avancer dans la session, plus vous allez 
avoir a faire quelque chose de global » (G.134). Comme le precise Gilbert, dans ce 
cours, « le travail de session touche une problematique, une thematique » (G.134), 
« en lien avec leur domaine a eux, [...] je leur demande de faire une petite 
recherche » (G.136) dont le sujet est « concret » (G.140). L'enseignant soutient qu'il 
aborde les savoirs «d'une facon progressive. (G.160) J'y vais d'une facon 
chronologique » (G.162). Gilbert mentionne: « Je vois aussi non seulement de la 
theorie, mais [...] beaucoup d'applications. Ca, c'est des incontournables. Je vois 
beaucoup aussi toute la question des aptitudes » (G.166). 
Pour evaluer la competence du cours, Gilbert procede comme suit: « Bien, je 
m'y prends de la facon dont je m'y prends pour l'enseigner » (G.176). Au sujet de 
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l'examen, il precise: « Moi, j 'ai comme principe [...], c'est que l'examen, ce n'est 
pas une surprise » (G.178) et il ajoute: l'eleve « n'est pas suppose [...] regarder 
l'examen et dire: « "C'est quoi 9a, on n'a jamais fait 9a!" » (G.180). II est important 
pour l'enseignant d'informer les eleves des questions d'examen; il leur dit: « Vous 
allez connaitre toutes les questions de l'examen» (G.180). Dans le cadre des 
evaluations formatives, les eleves se sont familiarises avec «les criteres de 
performance, les criteres de correction » (G.180) et « ils se sont pratiques » (G.182) 
avec les types de questions qui seront formulees. Toutefois, comme il l'explique, en 
situation devaluation sommative, « ce qui va changer, c'est comme dans la vie, c'est 
des situations de cas » (G.182). Alors, pour l'enseignant, l'examen final, « c'est un 
grand cas » (G.186). Cette evaluation finale est un examen maison que les eleves 
« font chez eux comme si c'etait un travail » (G.194) en ayant acces « a tout leur 
materiel, a leurs voisins aussi! » (G.198) 
L'evaluation a la maison et l'acces aux ressources ont fait l'objet d'une 
discussion avec la direction au sujet du plagiat. Gilbert explique: « Faire 1'analyse 
d'une situation selon l'approche par competence dans trois periodes, 9a ne leur 
permet pas d'atteindre ce qu'ils sont capables de faire » (G.202:204). Par contre, les 
eleves peuvent « s'entraider [...] dans les elements theoriques », mais lorsqu'ils 
arrivent a la redaction, il leur dit que « cette partie [...] ne se fait pas en equipe. Elle 
est individuelle. » (G.205) Pour l'examen final, les eleves « ont droit a leurs livres. II 
n'y a pas de par coeur du tout, du tout dans ce cours-la » (G.208). Gilbert estime qu'il 
est important de leur donner acces aux ressources: 
Bien, je trouve que c'est 9a la vie. Si, moi, je me prepare, ou si dans 
mon bureau quelqu'un vient me consulter, et j 'ai besoin de faire un 
rapport [...] bien je vais m'asseoir, je vais avoir mes livres, je vais 
avoir mes collegues, je vais peut-etre avoir mon superviseur qui va 
travailler avec moi et je vais avoir mon histoire de cas, [...] et je 
vais aller chercher des elements et batir un rapport. Je trouve que 9a 
colle a leur realite de travail. Ca, pour moi, c'est important 
d'incarner 9a et je trouve que 9a joue enormement sur la motivation 
des etudiants. (G.212:214) 
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Tel qu'explique par l'enseignant, le « travail de session » (G.234) du cours 
« se deroule d'une semaine a l'autre » (G.234) et il se developpe au rythme des 
themes abordes dans chacun des cours et il est divise en sections. Gilbert ajoute: 
« Pour chaque section, ils ont des petits formatifs a faire, des petites histoires de cas 
pour integrer la theorie, et parallelement a 9a, depuis le debut de la session, ils ont 
choisi une problematique » (G.236). II est important pour lui que le choix de la 
problematique releve de la decision de l'eleve et il suggere aux eleves de prendre 
« quelque chose que vous allez aimer, qui pique votre curiosite » (G.240). Toutes les 
semaines, il suit « le deroulement de leur travail » (G.244). A la fin du cours, dans les 
« deux, trois derniers cours » (G.316), les eleves vont presenter ce travail au « groupe 
sous forme de [...] presentation interactive, [dans laquelle] ils vont devoir faire des 
liens avec le cours » (G.246). Lors des presentations, « le groupe evalue avec moi » 
(G.248). 
En plus du travail de session, «il y a aussi deux examens » (G.252) qu'il 
administre « a la mi-parcours et a la fin du parcours » (G.252). « J'essaie d'avoir pas 
trop sequence [...] les evaluations » (G.258). Gilbert precise: « A la mi-parcours, je 
vais evaluer ce qu'on a vu depuis le debut» (G.254), et a la fin, «je reviens sur 
Pensemble du cours » (G.256). Tout comme l'« examen synthese terminal » (G.260), 
l'examen de mi-parcours est compose d'« histoires de cas » (G.262). Toutefois, 
l'enseignant precise que « la partie evaluation integration se fait dans le travail » 
(G.256) de session. Pour Gilbert, dans le cours, 1'evaluation est en lien avec les 
apprentissages realises. Au sujet de 1'evaluation de la competence, il souligne que « le 
comite de programme [lui] demande d'evaluer [...] 1'integration» (G.312) des 
apprentissages. Gilbert affirme que la recherche et la presentation des seminaires 
thematiques constituent 1'evaluation terminale, «je considere que c'est ce travail-la 
qui est 1'evaluation synthese du cours. [Ce travail] permet beaucoup plus d'integrer 
que les deux petits examens ici meme s'ils comptent quand meme pour 60 » (G.571). 
Par ailleurs, « Au departement, nous, on a comme politique que l'examen synthese 
terminal du cours ne doit pas etre en bas de 40 %. Done, c'est [un choix] 
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departemental. » (G.575) II precise: « Le college nous demande au moins 30 %. 
Nous, on a decide d'aller plus haut pour s'assurer que ce soit significatif. » (G.577) 
Au sujet de 1'evaluation formative, l'enseignant explique: « Je leur donne 
toujours les formatifs, [...] quand je donne un cours » (G.320). II donne un exemple: 
« Je leur donne toujours des petits cas, des petits exercices rapidos comme pour 
solidifier la matiere tout de suite. Bon, 9a, c'est un formatif, mais disons plus basic » 
(G.322). II ajoute: « J'ai d'autres formatifs, [...] c'est plus integre en de courtes 
situations. Done, 9a devient un petit peu plus difficile [...] 9a se complexifie un peu » 
(G.328). II conclut: « Done, il y a une progression dans les formatifs » (G.330) et « Je 
donne des evaluations formatives a tous les cours, quand 9a s'y prete » (G.334). 
L'enseignant estime que le meilleur moment pour evaluer la competence 
«serait toujours a la fin du cours» (G.340). Toutefois, en s'appuyant sur sa 
« pratique » (G.342), il affirme: « Je n'y crois pas parce que c'est un ideal et que, sur 
le terrain, les etudiants ont besoin d'avoir des choses progressives et ils ont besoin de 
sentir qu'il y a une evaluation qui s'en vient. Ils vont devoir s'asseoir et travailler un 
peu plus. » (G.340) II affirme qu'il s'est limite a deux examens et justifie sa decision: 
Je suis pris entre deux choses. Tu as l'ideal de Pintegration et tu as 
le terrain ou [...] 9a devrait etre tellement sequence, tout separe, 
tout decoupe comme evaluation que 9a ne dirait plus rien au niveau 
de 1'integration. [Alors], on est comme pris a faire un choix entre 
les deux. Bien oui, il faut en donner un petit peu tranquillement, 
mais pas trop tout defaire en petits morceaux pour leur permettre 
d'integrer. Ca fait que, j 'en fais un peu a tous les cours en formatif 
(G.342:346). 
L'enseignant explique que les formatifs sont disponibles dans leur « recueil 
de notes » (G.360) et que « dans le document que je leur donne [...], ils ont le 
solutionnaire » (G.350). II ajoute: « C'est la fa9on que j 'ai trouvee. [...] Ce n'est pas 
integre, mais en meme temps [9a permet] de garder une certaine motivation » (G.350) 
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et d'eviter « qu'ils attendent a la fin, puis qu'ils se ramassent a la fin » (G.354) avec 
plein de travaux a faire simultanement avec ceux des autres cows. 
A chaque histoire de cas qu'il elabore pour l'examen, l'enseignant precise 
qu'« il y a quatre questions » (G.380) qui sont formulees et qui sont connues des 
eleves. Les elements de la reponse sont toujours pareils: « II doit y avoir les elements 
theoriques, l'explication des elements et les liens avec le cas » (G.382). II rapporte: 
« On s'est pratique a en faire » (G.386) avant 1'evaluation sommative. Pour corriger 
les reponses formulees par l'eleve, Gilbert agit comme suit: 
Je reponds a la question. Et la, je dis: dans la reponse, il doit y avoir 
tel, tel, tel element theorique de nomme, telle explication aussi et 
telle application. Et la, je me fais une grille. J'utilisais des grilles et 
j 'en utilise encore qui sont numerotees. Ca veut dire, 9a prend trois 
elements, deux points par element done 9a va etre sur six, cette 
partie-la (G.394:396). 
Toutefois, au sujet des grilles, il explique: « L'annee passee, j 'ai 
[experiment la conception] des grilles descriptives [...]. Mais, e'est pas facile de 
travailler avec 9a » (G.398). Toutefois, il affirme que les grilles descriptives, « 9a [...] 
permet d'evaluer autrement qu'en quantifiant. Des fois, e'est pas quantifiable ce 
qu'on fait. Surtout quand vient le temps d'expliquer un element theorique. Bien, il y a 
une explication insuffisante, minimale, moyenne et bonne » (G.402). Lorsqu'il utilise 
des echelles descriptives, il lui arrive que son jugement se situe « entre deux cases » 
(G.404) et ceci l'amene a se poser la question: « Quel bord 9a s'en va? » (G.404) De 
plus, il est exige pour le bulletin « de mettre des points a ces cases-la » (G.404), ce 
qui ajoute « une contrainte, [...] une difficulte » (G.404). Gilbert donne aux eleves, 
pour la correction des examens et des travaux, « une grille avec tant [...] de points 
pour chaque chose » (G.410). 
Pour juger du niveau de developpement de la competence du cours, Gilbert a 
« criterie » (G.414): « C'est le seul moyen qu'on a, en mettant des criteres, avec une 
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grille et en disant, s'il a deux elements sur trois, il a reussi. Et deux sur trois, 9a veut 
dire tant de pourcentage. II faut ramener en note. » (G.416) Au sujet des criteres, il 
precise que ceux-ci ont ete « etablis en fonction de la situation de cas et en fonction 
de la matiere du cours » (G.420). II conclut: « Done, quand j'etablis ma grille de 
correction, evidemment je pars de ce qui est attendu pour le cours. » (G.424) 
Lorsque les evaluations sont corrigees, « les resultats sont disponibles sur [le 
systeme intranet] des que e'est corrige » (G.442). Par la suite, Gilbert « arrive en 
classe avec les copies. Et puis la, on corrige, on recalcule les points, on regarde ce 
qu'on n'a pas compris, on en refait des bouts, et parfois, je donne droit a une 
recorrection quand e'est le premier travail et que e'est nouveau » (G.444:446). Pour 
Gilbert, tous les eleves « ont la possibility [...] de faire les corrections et de me 
redonner les copies et theoriquement tout le monde peut avoir 20 sur 20 » (G.454). 
Comme l'enonce l'enseignant, le role de l'eleve dans ce cours consiste a 
« s'evaluer par lui-meme » (G.468) a partir des criteres qui lui sont fournis. Les 
eleves « sont responsables du suivi, [...] de comprendre leurs erreurs et de venir me 
questionner sur la correction » (G.470). II poursuit: « Je les implique [...] dans le 
travail final. [...] ils evaluent [les] presentations orales » (G.472:474). 
Moi, j'evalue le contenu, eux, ils evaluent le contenant. J'evalue 
aussi le contenant, mais eux m'aident a evaluer le contenant. Bon, 
le contenant, e'est quoi? C'est le langage, la qualite de la 
presentation. Est-ce que e'etait diversified Est-ce que e'etait 
interessant? Est-ce qu'il y avait du visuel? Est-ce que les gens 
etaient clairs? Moi, je vais regarder plus la theorie, et aussi le 
contenant (G.476). 
II ajoute que, de maniere anonyme, les eleves « mettent une note sur une 
grille que je leur donne et ils mettent des commentaires a chaque equipe [...] et moi, 
quand je corrige, je vais regarder les resultats, [...] avec les miens. Et generalement, 
on s'entend » (G.478). II poursuit: 
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Je les implique aussi au niveau des questions parce que dans 
l'examen final, il y a des questions sur les presentations orales. Et 
les questions, elles ne viennent pas de moi. Chaque [...] equipe, 
doit preparer deux questions ouvertes [et] ils doivent remettre [aux 
eleves de la classe] les reponses et corriger les questions 
(G.480:484). 
Le role de l'enseignant est d'assurer le suivi et de donner de la retroaction au 
travail en equipe, comme l'explique Gilbert: « Depuis le debut, j 'ai suivi toutes les 
equipes systematiquement. Les eleves ont un calendrier, [...]. Ils doivent me 
rencontrer avec des choses a me remettre. Moi, je leur donne du feedback. » (G.514) 
II rencherit: « [Je fais] un suivi tres serre » (G.516) du travail en equipe. Lors des 
presentations en classe, son role est d'evaluer les presentations a l'aide d'une grille, 
«je prends des notes et je pose des questions » (G.518). 
A partir de ce que Gilbert a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont il a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le 
tableau 15, les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 15 
Les dimensions de la pratique evaluative de Gilbert 
Dans le cours de Gilbert, etant donne ce que I'enseignant a dit: 
L'intention et le moment de 1'evaluation 
devaluation formative est frequenle tout au long de la session (a tous les cours). Elle favorise 
la coevaluation, 1'evaluation par les pairs et l'autocorrection. 
Elle prend differentes formes: petites histoires de cas, exercices, courtes situations, 
formulation de questions par les eleves. 
L'evaluation formative vise a verifier l'integration de la theorie et elle permel de preparer 
l'eleve aux evaluations sommatives ou a l'epreuve tenninale de cours. Elle sert a familiariser 
l'eleve avec les types de questions, les criteres de correction. Elle vise aussi a motiver l'eleve. 
Les evaluations sommatives se font a mi-parcours et en fin de parcours, individuellemenl, et 
l'eleve a acces aux ressources. 
L'epreuve terminale de cours se realise durant tout le trimestre et elle a le poids le plus 
important. L'eleve a acces aux ressources externes. Elle s'effectue en equipe. 
Les taches devaluation 
Des etudes de cas. 
Une mini-recherche. 
Un expose oral. 
Les instruments devaluation 
Une grille criteriee pour revaluation de la presentation au groupe. 
Des criteres ponderes. 
Une grille criteriee pour la correction du francais. 
Les roles dans revaluation 
L'eleve a un role actif. 
L'enseignant a le role d'aider les eleves 
8.1 Hubert: questionner les modalites devaluation 
Hubert a sept annees d'experience en enseignement collegial dans un 
programme de formation preuniversitaire. II travaille a temps plein dans un cegep 
public. II a donne a sept reprises le cours dont il a choisi de nous parler. 
Ce cours se situe au quatrieme trimestre, soit celui d'hiver. II est place en fin 
de programme et est d'une duree totale de 45 heures reparties sur 15 semaines. 
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Comme l'explique l'enseignant, ce cours, qui vise le developpement d'« une 
seule » (H.73) competence, se donne a plusieurs « groupes de finissants a l'hiver» 
(H.61). La ponderation est « 1-2-3 » (H.65), soit « une heure de theorie, deux heures 
de laboratoire ou d'exercice et trois heures de travail a la maison » (H.69). Quelques 
cours sont donnes en salle de classe, et, comme le mentionne Hubert, des « rencontres 
[...] sous la forme de tutorat» (H.95) ont lieu « a mon bureau » (H.95). De plus, un 
cours s'effectue « dans un autre cadre » (H.97) lorsque l'eleve est appele « a conduire 
une entrevue » (H.107) avec des gens des communautes. 
8.2 La description de la pratique de Hubert 
Ce cours « d'integration » (H.12) consiste a «faire le bilan [...] des 
apprentissages » (H.12) realises dans plusieurs disciplines du programme. En d'autres 
termes, « ce n'est pas un bilan exhaustif» (H.25), mais on demande a l'eleve « de 
reactiver un peu ses apprentissages concernant les [...] disciplines» (H.27) du 
programme. Puis, a partir du bilan, l'eleve doit « reprendre quelques-uns de ces 
apprentissages [...] ou des concepts [...] pour faire de nouvelles analyses [...] autour 
de nouveaux sujets, done, e'est ce qu'on appelle la demarche d'integration, le 
transfert» (H.35:37). Dans le cadre de ce cours, un « theme porteur » (H.43) a ete 
choisi et, comme l'explique l'enseignant, l'eleve aura a effectuer « differents travaux 
qui exigent de faire le transfert des connaissances vers des sujets » (H.43) en lien 
avec ce theme. 
Parlant de revaluation de la competence du cours, l'enseignant soutient: 
« J'ai un peu pris mes distances avec ce qu'on appelle [...] l'epreuve finale. » (H.206) 
Et il precise qu'au lieu d'exiger « la realisation d'un travail [ou] d'une quelconque 
evaluation qui [...] viendrait vraiment mesurer, sanctionner la competence » (H.212) 
dans les dernieres semaines de cours, il a plutot choisi d'« echelonner » (H.212) 
1'evaluation. Toutefois, il estime que cette decision « demeure conforme a la PIEA du 
college et au plan-cadre » (H.208) du cours. Au sujet de l'epreuve finale, l'enseignant 
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raconte que dans son programme, « des plans-cadres » (H.222) precisent « la cible 
finale, la valeur de Pepreuve finale [et] des contenus essentiels» (H.222). En 
consequence, dans chaque plan-cadre, « il est prevu [...] une epreuve finale qui 
verifie si l'etudiant a atteint ou non la competence » (H.226). Tel qu'il est exige par le 
college, revaluation finale consiste a effectuer « des examens ou [...] un travail qui 
compte pour 45-50 points de la session » (H.387). Dans son programme, « il a ete 
decide de mettre la ponderation du dernier travail a 40 et on distribue les points » 
(H.393). 11 justifie cette decision en affirmant: « II faut que 9a soit significatif aussi 
comme evaluation pour que 9a vaille la peine » (H.395). Par consequent, au sujet de 
l'epreuve finale, l'enseignant affirme: « J'essaie un peu de trancher cela en quelques 
etapes »(H.228). 
Selon Hubert, son travail d'enseignant dans un programme preuniversitaire 
l'amene a preparer les eleves « pour leur passage a l'universite » (H.364). II est 
important pour lui de faire un « retour a 1'analyse, a la recherche documentaire, retour 
a la presentation des travaux avec des sources, des notes en bas de page » (H.356), car 
il estime que « c'est vraiment la base pour entrer a l'universite » (H.358). Comme 
Paffirme Hubert: « II n'y a pas d'examen » (H.234) de verification de connaissances 
pour evaluer la competence du cours, car il est important que les eleves soient 
capables de faire de l'analyse » (H.326). Hubert confirme qu'il n'a pas pris les 
decisions seul au sujet de 1'evaluation du cours, il a consulte « les profs qui [...] ont 
donne souvent le cours » (H.316); par rapport a 1'evaluation de la competence du 
cours, il explique qu'il a mis l'examen de cote parce qu'« il y avait trop devaluation 
dans le cours » (H.340) et que l'examen ne permettait pas d'evaluer l'integration des 
apprentissages: 
Ce n'etait pas ininteressant, l'examen. C'est sur que l'examen, s'il 
consiste [...] par des questions fermees, a faire une verification de 
connaissances, [...] 9a mesure quoi, 9a mesure sa memoire qui est 
bonne ou mauvaise, [...] mais est-ce que 9a mesure reellement 
l'integration? Je ne suis pas sur (H.320). 
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Hubert propose un bilan des apprentissages qui est inclus dans les « quatre 
travaux » (H.234) que l'eleve doit realiser dans le cadre du cours. II soutient que « ce 
n'est pas un vrai bilan » (H.240), car il demande aux eleves premierement de definir 
ce qu'est « l'integration des apprentissages » (H.240) et deuxiemement, « de parler de 
leurs connaissances » (H.242) en defmissant des concepts avec « les notes de cours, 
les textes qu'ils ont eus dans le passe et [de] demontrer en quoi ce concept est 
pertinent pour comprendre » (H.242) le theme. Hubert estime done que ce travail 
« permet d'atteindre la competence [...] parce que [les eleves] doivent demontrer leur 
integration » (H.246). Le bilan doit etre compose d'un texte « d'environ huit ou neuf 
pages » (H.256) et Hubert explique que pour la premiere fois, les eleves « doivent 
faire tous les travaux seuls » (H.256). Bien que cette decision ait comme consequence 
d'entrainer « beaucoup plus de correction » (H.258), il soutient qu'elle est importante, 
car il devenait « de plus en plus mal a l'aise avec le fait de voir des etudiants [...] qui 
reussissent a se rendrejusqu'a la fin du parcours [...] en ayant des 60, ou en echouant 
[a] un cours et en le reprenant» (H.260) et qui reussissent le dernier cours « grace a 
l'equipe» (H.262). L'enseignant explique que «reussir le cours, e'est reussir 
l'epreuve synthese de programme. Et reussir le cours, e'est conditionnel pour 
l'obtention du diplome » (H.266). Hubert mentionne qu'il a pris la decision de passer 
des travaux en equipe a des « travaux individuels » (H.268) parce qu'il considere que 
son travail d'enseignant, « e'est de mesurer [...] la capacite d'integrer » (H.308) de 
chaque eleve. Par ailleurs, dans un travail en equipe, il peut exister « un partage 
inegal ou inequitable des taches » et il peut y avoir dans certains cas une personne de 
l'equipe « qui est toujours absente » (H.308) ou qui « surfe un peu sur le travail des 
autres » (H.310). Ces differentes situations problematiques en lien avec le travail en 
equipe ont amene l'enseignant a reconsiderer celui-ci dans un con texte d'evaluation 
sommative. A ce sujet, il ajoute: « Je comprends que e'est un objectif, e'est crucial le 
travail d'equipe [...]; pour ma part, j 'ai de la difficulte a l'evaluer » (H.310) et « les 
etudiants ont de la difficulte a le mettre en pratique » (H.310). Hubert assure que pour 
evaluer les eleves en equipe, « il faudrait peut-etre mieux [...] former [les eleves] au 
travail en equipe » (H.312). 
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Au sujet du nombre devaluations prevu dans le cours, Hubert declare: « Je 
ne veux pas que l'etudiant [...] finisse par decrocher du cours » (H.407) et il poursuit: 
« Si l'etudiant n'est pas appele a faire regulierement du travail, il va peut-etre 
decrocher » (H.409). En consequence, il soutient qu'a « chaque mois, [l'eleve] doit 
me remettre un travail » (H.411). En ce qui concerne les travaux, l'enseignant 
explique: «II me semble qu'il y a une progression entre [les travaux] 1, 2 et 3 » 
(H.421). II souligne: «Alors, on decrit, on analyse, et dans l'autre, on realise 
l'entrevue, on decortique et on formule des questions et puis on analyse » (H.421). Et 
il ajoute: « Quant a la nature meme des travaux, on passe d'un niveau de difficulte qui 
est de plus en plus grand » (H.431). 
Hubert effectue «beaucoup de changements » (H.433) dans ses cours. 
« C'est bien possible qu'a une autre session, il y ait moins de travaux ou que je 
revienne un peu a du travail d'equipe» (H.441). Au sujet des changements, 
l'enseignant explique: « II faudrait que certaines choses soient un peu plus definitives 
parce que 9a represente quand meme beaucoup de travail chaque fois que de refaire 
des consignes, refaire tous les outils devaluation» (H.451). Lorsqu'il planifie 
revaluation du cours, l'enseignant constate que les principales limites sont « le temps 
qu'aura l'etudiant pour faire le travail » (H.459), « faeces a une documentation » 
(H.461) par l'eleve et la « maitrise » (H.467) du theme par l'enseignant. A ce sujet, il 
ajoute que le choix du theme le limite un peu: « Je souhaite bien maitriser pour ne pas 
etre un spectateur de leur travail [...]. Je fais encore beaucoup de recherches avec 
eux. Mais j'aime 9a pouvoir avoir la longueur d'avance » (H.481). Au sujet des cours 
multidisciplinaires, il affirme qu'a titre d'enseignant, il a ete « forme de fa9on 
disciplinaire a l'universite et compte tenu de la multiplicite de l'information [...]. 
Comme prof, si tu ne connais pas le sujet, tu peux te faire passer n'importe quoi » 
(H.489). En consequence, « si on offre a l'etudiant des sujets qui sont inconnus par le 
prof, bien la, 9a devient difficile a evaluer. Done, 1'evaluation est tres, tres liee au 
theme »(H.495). 
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Les moments d'evaluation sommative sont prevus « aux semaines 4, 7, 11, 
15 et je leur donne toujours a peu pres un mois » (H. 509) pour realiser le travail. 
Pour chacune des evaluations, il « [s']assure d'avoir au moins donne un peu 
d'informations [...]. Done, [les eleves] ont une bonne idee de quoi il est question » 
(H.513). Aussi, il y a toujours de 1'evaluation formative « dans les semaines qui 
precedent 1'evaluation sommative » (H.527). Hubert estime necessaire « qu'il y [ait] 
toujours un exercice formatif qui precede 1'evaluation sommative » (H.517). Pour 
chaque travail, « des equipes sont formees dans la classe (H.529), je pose des 
questions et on se donne les reponses. On s'echange les reponses » (H.531). Aussi, en 
classe, comme l'explique Hubert, «on effectue un travail collectivement et en 
exercice formatif global » (H.577) et « un plan » (H.577) est concu. Ce travail realise 
en classe permet a l'eleve « de batir [son] propre plan » (H.577). Pour Hubert, 
l'avantage de 1'evaluation formative, e'est que les eleves « ont [...] une base [...] a 
partir de laquelle ils peuvent faire leur travail. lis ont tous une idee generale des 
concepts qu'ils pourraient utiliser» (H.545). En lien avec cette idee, il ajoute: 
« Done, 9a donne une meilleure chance a tous, une meilleure egalite des chances dans 
tout 9a » (H.545). 11 fait etat de ses attentes et de ses observations: 
Mais apres, il faut qu'ils me demontrent qu'ils maitrisent les idees, 
les concepts, qu'ils ont reutilise leurs notes de cours, les textes, les 
documents. Ca, e'est l'avantage, je dirais. Et les notes sont plutot 
bonnes. 11 n'y a pas tant d'ecart que 9a. II y a toujours d'excellents 
resultats allant de 18-19 sur 20, mais je n'ai plus des 5-6-7 sur 20 
(H.547). 
Comme le soutient Hubert: « L'inconvenient, e'est qu'il n'y a plus de 
surprise, du genre: j'aurais moi-meme pas pense a utiliser tel concept [...]. C'est une 
super bonne idee que l'etudiant a eue que de choisir ce concept et il l'a vraiment bien 
justifie... » (H.551). Et il ajoute: « Ca a le defaut de rendre les travaux un peu moins 
stimulants pour moi » (H.553). 
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Pour chaque travail qu'il planifie, Hubert explique qu'il prevoit «toujours 
des consignes ecrites, toujours Fobjectif du travail » (H.583). Par exemple: « J'ai 
toujours, en consignes, la presentation, le materiel, et le reste. J'ai des documents de 
deux ou trois pages » (H.595). En ce qui concerne la presentation materielle des 
travaux, dans le cadre du programme, « on fait acheter un guide methodologique » 
(H.613) pour l'eleve. 11 «sait [done] comment presenter un travail, comment 
presenter des references » (H.613). L'eleve sait qu'il doit remettre ses travaux en 
fonction des exigences de presentation, par exemple qu'il doit «faire des 
paragraphes » (H.615). Hubert mentionne que, « si les profs de francais l'exigent, je 
vais l'exiger tout autant» (H.615). Pour ce qui est de la politique de francais, 
l'enseignant explique que les regies sont libellees dans la PIEA du college, qui 
prevoit que « 10 % peut etre retranche de la note de depart pour le francais et chaque 
departement est invite a etablir ses propres regies par la suite » (H.623). II explique 
que la regie adoptee initialement, « e'etait un demi-point par faute. Done, tu pouvais 
faire jusqu'a un maximum de vingt fautes » (H.625). Au sujet de l'application de 
cette regie, il raconte: « J'etais de moins en moins a l'aise avec 9a parce que, en 10 
pages, 20 fautes, ce n'est pas quand meme grand-chose [...] une faute, 9a peut etre 
une faute de frappe, une coquille, [...]. Tout y passe» (H.627). Au sujet de 
l'application de cette regie, Hubert ajoute: « On a reussi a convaincre le departement 
d'adopter une deuxieme modalite, qui est le ratio de faute. C[e sont] les profs de 
fran9ais qui font 9a pour l'epreuve finale. » (H.631) 11 precise: « Tu as combien de 
mots, tu as combien de fautes, 9a donne un indice du nombre de fautes par tant de 
mots. [...] selon le ratio, bien, tu perds ou des fois tu ne perds pas de point » (H.631). 
Et Hubert d'affirmer au sujet du ratio de faute: « Oui, je me sers de 9a. Qa fait une 
grande difference. »(H.633) 
L'enseignant utilise une « grille de correction » (H.637) « pour tout travail 
qui depasse 10 points » (H.649) et qui «tient sur deux-trois pages » (H.641). II 
affirme: «La grille standardise» (H.777) la correction. Aussi, cette grille «est 
produite d'avance et envoyee par courriel aux etudiants » (H.637). Cela permet a 
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l'eleve de savoir « precisement combien de points il peut gagner ou perdre pour 
differentes parties » (H.641) des travaux. L'enseignant rapporte qu'il utilisait « des 
grilles qui etaient complexes, qui etaient tres developpees au debut» (H.643). Dans 
ses premieres grilles, « il y avait une phrase pour decrire ce qui est tres bien, une 
phrase pour decrire ce qui est bien, acceptable, inacceptable » (H.693) et il ajoute que 
« pour chaque niveau, il y avait un enonce » (H.697). Toutefois, la conception de 
grilles comprenant une description a chaque niveau, c'est «trop long » (H.707) 
compte tenu du fait qu'Hubert « change souvent [ses] evaluations » (H.709) et parce 
qu'il faut trouver des mots pour « decrire que c'est tres bien et semblait etre tres bien. 
Des mots qui disent que c'est un peu incomplet, que c'est passable et je devais dire 
qu'est-ce qui fait que c'est tres bien, et qu'est-ce qui fait que c'est inacceptable » 
(H.699). Alors, il est plus a l'aise avec une grille qui presente « l'objet devaluation » 
(H.657) et qui indique « dans une phrase » (H.657) ce qu'il souhaite retrouver, les 
«niveaux de performance et la valeur accordee a chacun» (H.659). A ces 
informations, il ajoute: « II y a toujours un commentaire global a la fin sur le travail, 
sur la premiere page, un commentaire general. » (H.687) Par consequent: « Pour 
chaque travail, il y a une grille differente » (H.812); toutefois, elles ont toujours le 
« meme format » (H.820). 
Pour juger de l'atteinte de la competence du cours, l'enseignant « prefere y 
aller progressivement» (H.733); il ne peut pas conclure que l'eleve a atteint la 
competence du cours par la reussite de « l'epreuve finale » (H.733): « Tout ce que je 
peux faire, c'est d'additionner ses resultats [...] au fur et a mesure que j'evalue sa 
competence a integrer [...] des apprentissages a travers des travaux» (H.723). 
Corame le precise Hubert, selon « la PIEA » (H.739), les resultats doivent etre 
communiques au plus tard « deux semaines apres la remise d'un travail » (H.739). Au 
departement, «il n'y a aucune obligation » (H.739). La grille devaluation est 
« d'abord transmise par courriel a l'etudiant, qui la consulte, [...] puis il n'a pas 
besoin de me la remettre, moi [...] j 'en fais reproduire de mon cote et quand elle est 
complete, bien, elle est remise avec le travail » (H.761). Ensuite, il transmet « des 
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commentaires generaux en classe » (H.757) a tout le groupe. Pour ce cours, lorsqu'il 
corrige les travaux des eleves, l'enseignant explique qu'il « essaie de corriger sans 
savoir » (H.765) qui a produit le travail. 
Pour Hubert, le role de l'enseignant est celui d'un « guide », et par rapport a 
1'evaluation, il explique: 
Bien, des fois, je me vois comme un verificateur. Je vais verifier si 
leurs idees sont bien developpees, si les exemples sont pertinents, si 
les idees sont nuancees, s'il a insere des sources, s'il a utilise des 
references [...] pour produire son travail. Je verifie si 9a correspond 
aux attentes qui etaient fixees par la grille et par les consignes, je 
verifie parce qu'il faut essayer de ne pas faire 1'evaluation en 
fonction du groupe, mais en fonction des objectifs. (H.771:775) 
Pour Hubert, tel que decrit dans son plan de cours, l'eleve est « le principal 
agent du cours et de [ses] apprentissages. Cela exigera [...] une attitude active et 
creative » (H. 908). 
A partir de ce que Hubert a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont il a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le tableau 
16, les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 16 
Les dimensions de la pratique evaluative de Hubert 
Dans le cours de Hubert, etant donne ce que l'enseignant a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation formative est prevue a des moments precis du deroulemenl du cours. 
L'evaluation formative precede revaluation sommative. 
L'evaluation formative se realise en equipe. Elle prend differentes formes: exercices 
collectifs, production d'un plan, discussions. 
Elle vise a soutenir et aider l'eleve a realiser ses apprentissages, a fournir des idees et des 
pistes sur le travail a accomplir, a donner Faeces a des ressources communes et a offrir une 
meilleure chance de reussite a tous les eleves. 
L'evaluation sommative a lieu chaque mois. Elle est fixee aux semaines 4, 7,1 let 15 afin de 
maintenir la motivation de l'eleve. L'evaluation sommative est individuelle. L'eleve a acces a 
Pensemble de ses ressources. 
Le cours est porteur de l'epreuve synthese de programme. La reussite des evaluations 
sommatives du cours conduit a la reussite de l'epreuve synthese de programme. 
Les taches devaluation 
Un bilan des acquis sur un theme porteur compose de plusieurs productions: recherche 
documentaire, entrevue, production ecrite, debat. 
Les instruments devaluation 
Des grilles devaluation a echelles uniformes (ponderees). 
Les roles dans revaluation 
L'eleve joue un role actif. 
Le role de l'enseignant est celui d'un guide el d'un verificateur. 
9.1 Jacques: evaluer avec les TIC 
Jacques a 26 annees d'experience en enseignement collegial a la formation 
generate; il travaille a temps plein dans un cegep public. 11 a donne a plus de 10 
reprises le cours dont il a choisi de nous parler. 
Ce cours se situe au premier trimestre, soit celui d'automne. II est d'une 
duree totale de 60 heures reparties sur 15 semaines. 
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Ce cours est compose d'une seule competence, que Jacques qualifie de 
« terminate » (J.8). Comme le mentionne le plan de cours, la ponderation est « 3-1-
3 » (J.800): trois heures de theorie, une heure de travail pratique et trois heures de 
travail personnel par semaine. L'ensemble des heures de cours se deroule entierement 
dans un « laboratoire informatique » (J.74). Comme le precise Jacques: 
II y a un poste de travail par etudiant. Ce poste-la donne acces aux 
logiciels de traitement de texte, a un chiffrier, [...], au navigateur 
Internet et j'utilise comme, on va dire une plate-forme 
d'enseignement [...]. C'est par la que transitent toutes nos 
communications. C'est par fichiers numeriques. Je ne recois aucun 
[document] papier, je ne remets aucun papier aux etudiants. 
(J.80:82) 
9.2 La description de la pratique de Jacques 
Au sujet de revaluation de la competence, l'enseignant soutient qu'avec ses 
collegues et ses eleves, il est « habitue a caracteriser les jugements qui sont poses 
dans une typologie polarisee » (J. 140). Jacques illustre la typologie polarisee ainsi: 
A un bout du continuum, il y a des jugements de fait ou on n'aurait 
qu'a constater les choses, et a 1'autre bout du continuum, il y a des 
jugements de preference ou de gout qui nous informent plus sur le 
locuteur que sur l'objet dont il est question (J. 142). 
Tel que l'expose Jacques: « L'enseignant est plutot dans l'entre-deux, ni 
purement objectif ni purement subjectif. II est de l'ordre des jugements de valeur, 
c'est-a-dire des jugements qui reposent sur des valeurs et qui sont criteries» 
(J. 144:146). Par consequent, lorsqu'il evalue la competence, il adopte « des criteres le 
plus univoques possible, mais qui n'elimineront pas totalement la part de 
subjectivite » (J. 148). II nuance son propos: 
D'ailleurs, j'oserais dire qu'en education, la subjectivite n'est pas a 
bannir partout; au contraire, nous sommes des sujets. [...] Mais oui, 
il faut eviter autant que possible, quand on veut evaluer la capacite 
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d'un eleve, [...] il faut eliminer les jugements de preference, les 
siens et les notres (J. 150:152). 
Comme le precise Jacques: «J'enonce mes criteres des l'etape des 
consignes, je [...] donne [aux eleves] la grille criteriee qui contient les descripteurs 
dont je vais chercher la presence dans leur texte, je la leur donne avant meme qu'ils 
executent la tache » (J. 152). 
Tout d'abord, lorsque l'enseignant explique sa maniere de travailler avec les 
eleves, il precise qu'il remet, avec la demande de tache, une grille criteriee qu'ils 
« peuvent [...] utiliser comme une [...] liste de verification » (J. 154). Pour s'assurer 
que les eleves utilisent la grille comme liste de verification, Jacques demande a ses 
eleves « d'autoevaluer leur production, c'est-a-dire de suggerer des scores vis-a-vis 
de chacun des descripteurs » (J. 154). De plus, il dit aux eleves : « Je ne me sens pas 
tenu de respecter le score que vous proposez, mais neanmoins j 'en tiens compte » 
(J. 154). Des lors, revaluation est « le fruit d'un [...] dialogue entre leur proposition et 
mon jugement, et la mesure de l'ecart entre nos deux jugements pourrait permettre 
une certaine prise de conscience de leur part» (J. 156). Au sujet de la decision, il 
affirme: 
Normalement, le professeur a 1'expertise suffisante pour etre le 
dernier decideur la-dessus. Qa fait partie de notre tache, d'evaluer. 
Je ne renonce pas a cette responsabilite-la, mais je voudrais qu'elle 
soit davantage le fruit d'un dialogue entre moi et chacun des 
etudiants sur lesquels j 'ai a poser des jugements [quant a leur] 
production. (J. 158:160) 
Avant que l'eleve n'entreprenne la « redaction du produit final » (J. 164), 
Jacques « a reagi a l'etape du plan » (J.162) et l'eleve « a pu ameliorer son plan » 
(J.164). Ainsi, avant meme que l'eleve debute sa redaction, l'enseignant affirme: 
Je l'aurai epaule, suivi et [j'aurai] redresse la ligne de fond avant 
qu'il n'ait fait la production. Autrement dit, il faut lacher 
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l'inspection apres coup. C'est mieux de travailler a amener 
l'etudiant a se corriger en cours de route lui-meme. (J. 164:165) 
Jacques estime qu'idealement, il serait souhaitable que l'eleve « n'ait plus 
besoin de nous pour poser des jugements lucides sur ce qu'il a a faire [...] et la 
maniere dont il le fait » (J. 168). L'importance qu'il accorde a l'implication de l'eleve 
sur le plan de « l'autoevaluation » (J. 193) vient « des principes [...] empruntes a un 
psychiatre americain [...] William Glasser, [qui] a invente une approche en 
psychologie qui s'appelle [...] la therapie de la realite » (J. 172). Inspire par les 
travaux de ce psychiatre, l'enseignant a « commence a utiliser cette approche-la, a 
demander aux eleves d'autoevaluer le plus possible la qualite des productions qu'il 
faisaient en classe avec moi » (J.201). 
Lorsqu'il planifie 1'evaluation du cours, l'enseignant utilise le « plan-cadre 
[...] qui [...] fixe certaines balises» (J.205), dont celle de la maitrise des 
connaissances. 11 explique: « La guerre entre l'approche par competence et l'approche 
anterieure, [...] par objectifs [...], c'est souvent au niveau de la maitrise des 
connaissances, des savoirs qu'elle a lieu » (J.205). A ce sujet, son departement a pris 
une position un peu intermediate: « On n'evaluera pas que les habiletes terminales, 
on va aussi reserver une part devaluation strictement aux connaissances. » (J.207) En 
coherence avec la position departementale adoptee, Jacques soutient: 
Done, dans mon plan de cours, il y a une partie devaluation des 
connaissances. II y a une partie, par exemple, a la mi-session, 
l'examen est en deux parties; dans la premiere partie de l'examen, 
c'est vraiment des choix multiples et des associations qui, dans la 
taxonomie de Bloom, n'iraient pas chercher tres, tres loin comme 
habiletes de synthese, mais qui verifient les connaissances 
declaratives, un noyau en tout cas. Done, 9a, j 'ai tenu a garder cette 
pratique-la, parce que dans mon departement nous valorisons les 
connaissances (J.207:208). 
Jacques estime que malgre le fait que « tout est dans les encyclopedies et tu 
n'as pas besoin de tout savoir par cceur » (J.211), il est important: 
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[de] developper ta memoire et [d'Jetre capable de retomber sur tes 
pieds rapidement en isolant des connaissances et etre capable de les 
situer dans une trame historique sans etre oblige d'aller potasser une 
encyclopedie ou un dictionnaire, c'est un atout pour une personne 
eduquee »(J.211). 
Aussi, Jacques estime cela « necessaire pour que l'eleve puisse arriver a un 
stade de pensee un peu plus evolue apres, ou il convoque ces differentes 
connaissances-la de maniere rapide [...] en utilisant et en reinvestissant ces 
connaissances-la dans le traitement d'une question un peu plus complexe » (J.279). 
En accord avec cette position prise en departement, il « evalue des connaissances 
declaratives » (J.213). 11 precise que « dans la deuxieme partie de l'examen, c'est un 
texte a developpement et [les eleves] ont droit a tout leur materiel. lis ont droit a tous 
leurs fichiers de notes de cours. lis ont droit a tout ce qu'ils trouvent sur Internet» 
(J.213:215). Dans cette partie de 1'evaluation composee de questions a 
developpement, l'enseignant a un but: 
La, je veux savoir comment ils convoquent l'ensemble des 
connaissances, comment ils peuvent les incarner dans un texte qui 
est leur propre production, ou ils ne peuvent pas juste repeter 
puisque tout est disponible. La, il faut qu'ils me montrent qu'ils ont 
compris et qu'ils peuvent 1'utiliser a bon escient et qu'ils peuvent le 
faire en un temps donne. C'est 9a qui est revaluation de mi-session. 
(J.217:220) 
Pour l'enseignant, « une epreuve devaluation sommative [...] vient prendre 
une mesure, [...] elle essaie [...] d'envoyer le message le plus juste possible... tu es 
rendu la, ce que tu as fait vaut ceci en fonction des criteres dont on a convenu » (J. 
690). En d'autres termes: « devaluation sommative est celle qui vise a sanctionner 
l'atteinte de la competence visee par le cours, elle a une fonction de "certification". 
Elle se fera a trois moments durant la session » (J.786). Jacques explique le temps 
consacre a 1'evaluation sommative a la mi-session et a la fin de session: 
Done, la convocation et la production sont cernees dans un laps de 
temps qui est x et il faut qu'ils en viennent a bout a ce moment-la. 
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Tandis que dans la production finale, qui est [une production 
ecrite], la, on la travaille quasiment pendant un mois (J.222:224). 
La production finale est realisee en plusieurs etapes apres la lecture d'un 
livre: « Le defi que je leur lance, c'est de le lire par eux-memes. [...] J'ai quelques 
questions pour les orienter, done ils montent un dossier » (J.226). De maniere plus 
concrete, Jacques explique: 
Je les amene en table ronde apres, ou ils ont a presenter aux autres 
la deuxieme partie de leur travail [...]. Ils discutent entre eux dans le 
meme local ou nous sommes. Moi, je les recois par groupe de huit 
ou neuf et surtout je leur demande ensuite de choisir. On va 
fabriquer ensemble les questions de la [production] finale. (J.238) 
Ainsi, dans une seance ou tout le groupe est present, il fait participer les 
eleves en leur demandant de formuler des questions: 
Je vais leur demander de m'aider a remplir le tableau de questions 
qu'ils se sont posees. [...] On remplit le tableau. On en a peut-etre 
15, 20 et ensuite je leur propose un exercice de reduction, e'est-a-
dire que Ton ramene 9a a une demi-douzaine, 8 peut-etre, questions 
qui seront le bassin de questions au choix pour executer la 
[production] finale. (J.242) 
Dans le cours, certains elements peuvent limiter ses choix sur le plan de 
1'evaluation; entre autres, il considere que « les lieux, la contrainte des lieux 
physiques, la contrainte, c'est le 15 semaines qu'on a, c'est tant d'heures de cours 
[...] C'est sur que 9a limite » (J.285). De plus, il s'interroge sur la forme de l'epreuve 
finale. « Dans le departement, on a convenu que ce serait une [production]. Ca 
pourrait etre autre chose. » (J.289) En ce sens, dit Jacques, « les limites physiques, je 
ne peux pas beaucoup les discuter, mais les conventions departementales, elles 
peuvent etre remises sur la table et elles pourraient evoluer au fil du temps » (J.293). 
Toutefois, l'element qui influence ses choix en evaluation, « c'est le lien le plus direct 
possible avec l'enonce, la cible que le Ministere nous donne » (J.297). II souleve: 
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Tu sais, dans le devis du cours [...], c'est pas moi qui ai fabrique 
l'enonce de competence. II est la. [...] c'est assez clair qu'au niveau 
de la ponderation, de la valeur de l'epreuve finale et de la nature de 
l'epreuve finale, il y a la une commande que j'essaie d'executer le 
mieux possible de maniere intelligente en elaborant un contexte de 
realisation qui est facilitant, mais qui, en meme temps, est arrime a 
ce qu'on me demande de verifier (J.299). 
De maniere concrete, l'enseignant utilise 1'evaluation formative «tout au 
long de la session » (J.343): 
[L'evaluation formative] est au coeur de l'activite d'apprentissage. 
Elle ne sert pas a sanctionner l'apprentissage, mais a le confirmer: 
elle ne donne pas de points, mais elle permet de constater si Ton est 
pret a etre note. Elle porte sur l'atteinte des objectifs d'apprentissage 
et elle donne un portrait de la maitrise de ceux-ci et de la 
competence ultimement visee (J.783). 
Au sujet des occasions devaluation formative, Jacques precise: 
II y a plusieurs occasions, peu importe la partie du cours, par mode 
autoadministre ou par retroaction par courriel, ou par parole, ou des 
indications formatives, un jugement est pose sur leur production en 
devenir. C'est comme 9a que 9a marche. (J.387) 
De maniere plus specifique, il explique qu'il a « monte trois [questionnaires] 
formatifs arrimes a chacun des sous-elements de competence. [...] lis contiennent 
chacun vingt questions » (J.303:305). Pour construire ces questionnaires, « je refere a 
la formation initiale que j'ai eue en docimologie quand j 'ai fait le certificat en 
enseignement» (J.430). II precise: «Evidemment, a l'epoque, on travaillait a 
l'interieur du cadre de la formulation par objectifs et de la taxonomie de Bloom et 
[...] c'etait une question par objectif vise.» (J.432) Toutefois, au sujet des 
questionnaires dans un cours formule par competences, il affirme: 
Ca n'a pas beaucoup change dans ma maniere de travailler. Ce que 
je veux isoler dans les connaissances, [ce sont] celles que je pense 
qu'il est strategiquement important qu'ils connaissent, qu'ils 
215 
sachent, done qu'ils se souviennent, qu'ils puissent memoriser et je 
vais creer une question alentour de 9a avec les leurres appropries en 
respectant les regies de l'art. (J.434) 
Alors, ces connaissances en docimologie, «je les reinvestis dans la 
fabrication des quiz. J'ai appris le logiciel, qui n'est pas bien complique » (J.440). Au 
sujet des trois questionnaires qu'il a elabores, il mentionne: « J'ai essaye de les 
fabriquer de maniere telle que les retroactions qu'ils procurent a l'etudiant soient 
assez elaborees, soient signifiantes » (J.345). II ajoute: « Ca va servir pendant le deux 
tiers de la session et e'est en mode formatif, e'est-a-dire ils se 1'auto-administrent. » 
(J.349) Aussi, il utilise les questionnaires en classe afin d'approfondir la 
comprehension de concepts: « On fait une pleniere ou je reprends les principaux 
concepts, les principales definitions que je desire qu'ils maitrisent. » (J.353) Par la 
suite, il demande a l'eleve de lui transmettre « par courriel un resume de cinq lignes » 
(J.361) de ce qu'il juge important. « Cinq lignes, je peux lire 9a, a 36 [eleves]. Je vais 
repondre, mais [...] je ne peux pas le faire pour tous les groupes a chaque semaine » 
(J.363). Puis il ajoute, au sujet de 1'evaluation formative: 
Quand on arrive au dernier tiers de la session, ou la, la cible et 
1'obsession deviennent de plus en plus la [production] finale, les 
modes de retroaction formative vont changer un peu. Je vais 
concentrer 9a autour du plan (J.365:367). 
En fait, Jacques explique: « Je peux retroagir » (J.367) aux differentes etapes 
de conception par l'eleve. Aussi, il regroupe les eleves et cree un « forum sur 
Internet » (J.371) dans lequel les eleves sont en « mode remue-meninges » (J.375), et 
dans ces forums, « qui sont des babillards electroniques, tout ce travail-la reste 
disponible a 1'ensemble des etudiants pour la fin de la session. Ils peuvent nourrir leur 
reflexion a partir de la. Ils peuvent utiliser du materiel » (J.379). Selon Jacques, un 
des avantages du forum ou du babillard electronique, 
e'est que chacun doit participer, tandis que dans [...] une discussion 
menee en classe, habituellement, [il y a] quatre ou cinq, cinq ou six 
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[eleves] qui monopolisent le temps de parole. [...] Mais dans un 
forum ou dans un babillard electronique, meme le plus gene ou la 
plus genee met son grain de sel. (J.391:393) 
En contrepartie, il enonce un desavantage qui a rapport a revaluation: 
« L'etudiant qui veut juste aboutir, faire son travail, il reprend, il repique des [idees] 
sans les enrichir, [...] sans y investir la dose de reflexion que j'aurais souhaite qu'il 
investisse. »(J.394:396) 
Pour evaluer la competence du cours, l'enseignant procede ainsi: « Alors 
moi, j ' y vais sequentiellement » (J.309). 
La, on tire une sequence logique, il y a un arrimage de chacun des 
sous-elements. Quand on est a la mi-session, j 'ai couvert a peu pres 
avec eux les deux premiers elements de la competence. Alors 
1'evaluation de mi-session va porter principalement sur ces deux 
elements. Tandis que la troisieme, qui sera 1'evaluation finale, elle 
ne revient pas sur 1'evaluation des connaissances. Elle est plus 
arrimee au troisieme element [...]. Mais neanmoins, elle reprend 
aussi en bonne partie les deux autres. (J.319) 
Cette facon de repartir 1'evaluation releve d'une decision pragmatique, 
comme Jacques l'explique: « Je ne tiens pas a avoir plus que qu'est-ce que je suis 
capable de corriger quand j 'ai quatre groupes a 36 eleves » (J.329). 11 justifie sa 
decision: 
Done, je m'arrange pour qu'il y ait des temps forts. La, je ne parle 
que de la sommative, parce que dans la formative, je recois des 
courriels, des fois, je fais des forums, ils s'expriment, j'envoie de la 
retroaction, mais comme epreuve sommative, il y a vraiment un 
temps fort a la mi-session et ensuite il y a l'execution du dossier de 
la table ronde. Et puis, il y a l'epreuve finale. Done, il y a trois 
temps forts devaluation sommative et franchement, je ne peux pas 
administrer plus que 9a, [...] pour donner de la retroaction 
signifiante. (J.331:333) 
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Jacques souligne que revaluation formative, « ce n'est pas toujours des 
exercices ou des travaux a faire en plus [...] ou a la maison » (J.467). L'evaluation 
formative, c'est ce qui se passe en salle de classe: « II y a les postures, les attitudes, 
c'est de leur dormer la parole, c'est de poser des questions, ecouter la reponse » 
(J.467). II ajoute: « Chaque rencontre en classe est une occasion et la parole, la prise 
de parole et le dialogue [...] contribuent, participent a 1'evaluation formative » 
(J.471). II conclut: « Finalement, c'est de dormer des retroactions, se donner des 
occasions de savoir, ou ils en sont rendus par rapport aux objets qui retiennent notre 
attention et retroagir rapidement pour qu'ils puissent corriger, placer, faire evoluer 
leur conception » (J.468). 
Au sujet des instruments devaluation, « que ce soit pour le formatif et le 
sommatif, tout est numerique pour moi » (J.455). Jacques a fait le choix d'utiliser 
l'informatique pour plusieurs raisons: « Une des premieres raisons, c'est que je me 
suis apercu que 9a motivait les etudiants et je dis, cette fois-la, je vise vraiment le 
genre [...] les gars, embarquaient plus » (J.479). Aussi, il ajoute: « Ce sont les outils 
de l'ere contemporaine. Ca motive un peu plus les gars. C'est ecologique, en tout cas, 
9a sauve au moins du papier, 9a c'est sur. » (J.483) Puis, au sujet de la gestion des 
dossiers des eleves: « C'est tres economique en termes d'espace. La PIEA nous 
oblige a conserver les evaluations finales. Moi, 9a occupe tel espace sur le disque 
dur. » (J.487) Au sujet des instruments offerts aux eleves, Jacques dit: « Ils ont de la 
gueule» (J.495); pour la lecture et la correction, Jacques estime qu'ils sont 
avantageux, car tous les travaux et les commentaires formules sont rediges « en 
caractere d'imprimerie, [...] je peux grossir la grosseur des caracteres dans les textes 
que je lis directement a l'ecran, que je corrige directement a l'ecran » (J.499). 
Pour ce qui est de juger du niveau de developpement d'une competence, 
Jacques soutient: « C'est difficile, j'aurais de la difficulte a dire que je peux attester 
de revolution de la competence dans 60 heures. » (J.527) Toutefois, il corrige 
l'epreuve finale « grace a la grille criteriee; cet eleve-la, il la maitrise tres bien, 
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mettons 80 % et plus. [...] L'autre, il maitrise, mais minimalement, il a 62 » (J.529). 
Des lors, Jacques peut attester de l'atteinte de la competence « correctement a la fin 
du processus » (J.531). II aborde egalement les criteres: « Les criteres de fond sont les 
memes. Clarte et structure, fidelite du contenu et esprit critique. » (J.537) Aussi, il 
ajoute: « Ce n'est pas juste les miens, le travail que Ton fait presentement au 
departement devrait nous amener a adopter ensemble [...] des criteres communs. » 
(J.539) Lorsqu'il donne de la retroaction a l'eleve, il « essaie d'etre coherent avec 
[ses] criteres »(J.551). 
L'enseignant utilise l'informatique pour la transmission et la reception des 
travaux: 
Les travaux doivent etre rediges au traitement de texte, presentes 
selon les regies de l'art et achemines sous forme numerique par 
l'echeancier de [la plate-forme]. Les travaux corriges et la note 
obtenue sont communiques aux etudiants sur la plate-forme [...]. 
(J.759) 
Dans certains cas, les resultats sont communiques « des que c'est corrige » 
(J.567). II soutient que cette communication rapide des resultats, lorsque les eleves 
sont en situation devaluation, peut nuire et perturbe un peu. II explique qu'avec la 
plate-forme utilisee « quand le quiz est rendu par l'eleve, immediatement il est 
corrige » (J.567). Ceci a comme consequence que les eleves « peuvent avoir acces a 
la note » (J.569). Toutefois, cette information au sujet d'un premier resultat peut 
influencer la poursuite de 1'evaluation par l'eleve. « Ca pourrait le demotiver. Ca 
pourrait aussi 1'exciter et [lui faire] dire: "Je me suis plante, la, il faudrait vraiment 
que la deuxieme partie, que je sorte de quoi de mieux". » (J.571) Par ailleurs, il 
estime qu'il est « incapable de [...] mesurer s'il y a plus d'inconvenients ou 
d'avantages » (J.573). Toutefois, Jacques prefere que les eleves « aient acces a leur 
note apres l'examen. C'est interessant, c'est un principe de docimologie que plus la 
retroaction est proche de la tache, mieux c'est. Mais la, c'est comme un peu trop 
vite » (J.575). Jacques precise que la correction des questions a developpement,: 
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« C'est le prof qui [...] corrige, ce n'est pas corrige automatiquement » (J.581). Ainsi, 
lorsque l'eleve a complete 1'evaluation finale, il « depose son fichier de dissertation 
finale dans les lieux appropries par les fonctions appropriees et le professeur peut 
recuperer le fichier dans son module de correction » (J.595). Par la suite, comme il 
l'explique: « J'ouvre le fichier, j'insere mes commentaires. » (J.597) Dans le logiciel 
de traitement de texte, il: « utilise le surligneur jaune pour identifier les problemes de 
francais et [...] la couleur rouge [...] pour inserer mes commentaires directement au 
fil de son texte » (J.601). Une fois le texte corrige, Jacques procede ainsi: 
Je sauvegarde le fichier, j 'en garde une copie sur mon disque dur et 
je redepose le fichier dans le module de correction, et la, la mention 
change automatiquement. Les textes apparaissent comme etant 
evalues. Et la, des que la mention Evalue apparait, l'eleve peut 
ouvrir le fichier corrige et prendre connaissance de mes 
commentaires. Ca, pour moi, c'est un atout. (J.603:605) 
Jacques estime que cette facon de recevoir et de transmettre les textes est tres 
avantageuse pour les eleves et l'enseignant, car « au fur et a mesure que je corrige, 
c'est en ligne, ils peuvent y avoir acces » (J.609) et a la fin du cours, les eleves « ont 
leur texte et ils ont la note finale » (J.611). Au sujet de l'utilisation des technologies 
pour evaluer dans un cours, l'enseignant precise: « Quand on travaille avec les 
technologies, il faut toujours avoir un plan B. C'est pas parce qu'il n'y a pas 
d'electricite que je ne donnerai pas mon cours! » (J.639). 11 ajoute: « J'apporte une 
version papier, en quelques exemplaires. C'est arrive, un eleve qui a perdu son 
affaire. Je sors la version papier [...] et je le corrige papier. Ca, [...] s'appelle avoir 
un plan B. » (J.637 
Pour Jacques, le role de l'enseignant est de se placer « dans la meilleure 
position possible pour avoir un jugement le plus objectif possible sur l'atteinte de la 
competence ou non » (J.670). Aussi, il soutient: 
C'est moi le concepteur de 1'evaluation. II faut que je l'invente, 
cette evaluation-la, que je lui donne une forme, qui soit, que je crois 
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la meilleure pour que l'eleve lui-meme puisse reconnaitre que ce 
que je lui demande est conforme a ce qui est prescrit dans ce cours-
la. (J.672) 
II precise: « II faut que je lui montre que c'est ce que je lui propose comme 
epreuve, c'est arrime a l'enonce de competence et a ses elements, et que 9a [...] 
respecte les conventions qu'on a au departement. » (J.674) 
II faut que [...] l'etudiant puisse dire en regardant ce qui lui est 
propose, c'est correct, c'est conforme au plan de cours, c'est 
conforme a ce qu'ils font au departement et les criteres sont clairs et 
j 'ai une bonne grille. Je sais a quoi m'attendre. Je n'ai pas de 
mauvaise surprise. (J.678) 
En terminant, Jacques nomme plusieurs dimensions du role de l'enseignant: 
« Metteur en scene, planification, conception et administration aussi, c'est-a-dire de 
m'assurer que la passation se fait dans les bonnes conditions. » (J.682) 
Au sujet du role de l'eleve, il dit: « L'eleve est le premier responsable de son 
apprentissage. » (J.686) Alors, comme 1'evaluation est l'occasion de faire le point, 
l'eleve « est responsable de s'y preparer, il est responsable d'avoir prealablement 
appris, pose des questions, profite de 1'evaluation formative, celle presentee en classe 
regulierement, etc. » (J.688). L'eleve « est [egalement] responsable de se pencher sur 
le jugement qui est pose sur sa copie et de protester s'il pense que 9a a ete mal 
evalue » (J.692). Enfin, l'eleve qui n'est pas d'accord avec sa note doit « etre capable 
de dire pourquoi, d'argumenter » (J.694). 
A partir de ce que Jacques a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont il a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le tableau 
17, les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 17 
Les dimensions de la pratique evaluative de Jacques 
Dans le cours de Jacques, etant donne ce que l'enseignant a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation formative se deroule tout au long de la session, elle est constante. 
Elle favorise l'autoevaluation, la coevaluation et les retroactions complexes et signifiantes. 
Elle vise a situer I'eleve au regard de ses apprentissages. Elle prend differentes formes en 
presence: echanges et dialogue en classe, table ronde, formulation de questions; en ligne: 
retroactions, forum, babillard electronique, seance pleniere, resume, exercices, questionnaires 
informatises. 
L'evaluation formative vise a approfondir la comprehension des concepts, a formuler de la 
retroaction sur des etapes de la production finale et a donner acces a des ressources 
communes. 
L'evaluation sommative se deroule en mi-session et en fin de session. Elle est individuelle, 
vise a sanctionner l'atteinte de la competence visee et certifie la maitrise des connaissances 
par I'eleve. L'eleve a acces aux ressources externes. 
L'epreuve terminale de cours est prescrite et autorise l'acces a toutes les ressources externes; 
elle a le poids le plus important. 
Les taches d'evaluation 
Une production ecrite a partir de questions formulees par les eleves. 
Un debat (forum de discussion). 
Les instruments (revaluation 
Des questionnaires informatises. 
Des examens composes de differenls types d'items. 
Une grille d'evaluation criteriee. 
Les roles dans revaluation 
L'eleve joue un role actif et il est un acteur responsable de ses apprentissages. 
L'enseignant est un guide et un superviseur. 
10.1 Louis: des grilles d'evaluation pour soutenir le jugement 
Louis a deux annees d'experience en enseignement a la formation generate; 
il travaille a temps plein dans un cegep public. II a donne a cinq reprises le cours dont 
il a choisi de nous parler, plus precisement « a une quinzaine de groupes » a peu pres 
(L.201). 
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Ce cours se situe au premier trimestre, soit celui d'automne. II est d'une 
duree totale de 60 heures reparties sur quinze semaines; c'est un cours obligatoire de 
la formation generate commune. 
Ce cours est compose d'une seule competence et, selon Louis, ce cours 
« c'est un des trois cours, ou il y a le plus d'echecs, ici au cegep » (L.105). Comme le 
mentionne le plan de cours, la ponderation est « 3-1-3 » (L.751): trois periodes en 
classe, une periode en laboratoire et trois periodes de travail a la maison. L'ensemble 
des heures de ce cours se deroule « en salle de classe » (L.145) et, de maniere 
exceptionnelle, en laboratoire informatique « pour faire [remplir] le questionnaire 
etudiant»(L.147). 
10.2 La description de la pratique de Louis 
Dans ce cours obligatoire, l'epreuve finale doit permettre de « verifier [...] la 
competence » (L.51) du cours. Plus precisement, cette epreuve est detaillee « dans le 
plan-cadre, [et] c'est la meme [...] pour tout le monde » (L.53) ou plus precisement 
tous les groupes-cours. Louis souligne que « revaluation finale, c'est une evaluation 
qui compte pour 40 % de la session » (L.55) et il ajoute que selon les regies adoptees 
en departement, « les etudiants ont quatre heures pour ecrire un texte [...] de 700 
mots» (L.55), ce qui represents «quand meme une tache [...] qui est assez 
complexe » (L.73). II ajoute que les eleves « connaissent les sujets le jour meme de 
l'examen » (L.61). Toutefois, dans ses groupes, Louis propose des questions aux 
eleves, « dependamment des differents groupes-cours, moi, je donne quatre ou cinq 
questions et ils en choisissent une, celle qui les inspire » (L.63). 
Au sujet du nombre de mots, l'enseignant precise que « c'est le Ministere 
qui demande [...] 700 mots minimum » (L.57). Puisque plusieurs enseignants peuvent 
donner ce cours, le departement « a developpe une grille devaluation commune pour 
tout le monde, pour tous les etudiants » (L.59). Lors de revaluation finale, les eleves 
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« ont droit seulement a un dictionnaire des noms communs et a une grammaire » 
(L.65). Louis explique que l'eleve a aussi droit a « une feuille de notes recto verso 
[...] qui pourrait leur servir lors de l'examen » (L.65). Etant donne que les eleves ne 
connaissent pas les questions de l'examen a l'avance, ce n'est pas facile pour eux de 
preparer la feuille de notes: « C'est sur que c'est difficile » (L.67); toutefois, « ils 
n'ont pas besoin d'apprendre [la matiere] par coeur » (L.67). 
Lorsqu'il compare 1'evaluation et les modalites d'application avec son 
experience d'enseignant dans un autre cegep, il precise au sujet de 1'evaluation finale 
que « les etudiants connaissaient les sujets de l'examen a l'avance » (L.77). De plus, 
il ajoute que le contexte de realisation etait tres different: 
lis avaient le droit d'amener un plan [...] done, c'est tres different 
comme [...] contexte de realisation a l'epreuve finale, ou la les 
etudiants connaissent les sujets, ont le temps de faire les recherches 
et d'elaborer un plan qui tient sur aussi une page recto verso; sauf 
que la, c'est un plan ou les idees sont amorcees, il reste juste a 
ecrire. (L.79) 
Pour Louis, dans un contexte ou les eleves connaissent les sujets a l'avance, 
« le niveau de stress et de nervosite est beaucoup moins eleve a ce moment-la. Les 
resultats aussi vont varier un peu » (L.81). Dans le cours auquel il se refere, le 
contexte de revaluation ne releve pas de son choix. II explique que pour l'epreuve 
finale, « au niveau des criteres, au niveau de la realisation, au niveau du materiel, tout 
est present par le departement. Sauf la question comme telle, ou les questions qu'on 
pose » (L.l 15:117). L'enseignant raconte qu'il a fait des propositions de changements 
a cette evaluation lors d'une reunion de revision des plans-cadres: 
Moi, j 'ai essaye de convaincre mes collegues, la session derniere 
[...] en reunion, j 'ai parle, on a ouvert le dossier, mais c'est un 
dossier qui est complexe et ma position a moi, e'etait plus d'y aller 
avec des travaux de recherche que d'evaluation, ou la, pendant 
quatre heures, [l'eleve doit repondre a] une question inconnue a 
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l'avance [...] selon moi, ce n'est pas necessairement la meilleure 
facon d'evaluer. (L.91) 
11 poursuit: «On n'a pas reussi a faire de consensus sur une seule 
modification au plan-cadre. » (L.95) Et il ajoute: « Le probleme principal, c'est que 
tout le monde aurait dans le fond sa vision de revaluation [...], mais en meme temps, 
[le] college et d'autres contraintes nous obligent [...] a avoir une pratique commune » 
(L.97). 11 explique que la pratique adoptee actuellement: « C'est la seule qui fait 
consensus. » (L.97:99) Par ailleurs, il anticipe des discussions qui se derouleront au 
sujet de 1'evaluation de ce cours, car dans ce departement, « on est en evaluation de 
nos plans-cadres, et avant on evalue aussi les difficultes que nos etudiants 
rencontrent » (L.103). Louis mentionne: « Ce premier cours-la, [...] c'est un des trois 
cours [auxquels on echoue] le plus, ici au cegep » (L.105). A son departement, « il y a 
presentement un projet de recherche [...] pour comprendre qu'est-ce qui se passe, 
pourquoi les echecs, qu'est-ce qu'on pourrait faire. Et avec les resultats [...] on va 
essayer de mettre de l'avant des solutions. » (L.107) 
Lorsqu'il aborde les autres evaluations du cours, Louis precise que « pendant 
la session, chaque evaluation, chaque etape, [...] amene [les eleves] a faire les 
apprentissages essentiels qu'ils vont devoir refaire a l'examen final » (L.155). En se 
referant a son experience d'eleve au collegial, il affirme: « Bien, moi, j 'ai ete un 
etudiant qui a ete dans la reforme par competences, au cegep. Done, j'[...]ai vecu de 
l'interieur ces transformations-la et je dirais [...] j 'ai tendance a etre completement en 
accord avec cette approche-la » (L.219:221). Louis soutient que 1'evaluation de la 
competence ne doit pas mener a faire des apprentissages « par cceur » (L.227) qui 
valorisent « la memorisation » (L.229) et la verification des connaissances avec « des 
tests de lecture » (L.229). 11 est davantage favorable a une evaluation avec « des 
grilles de correction » (L.233), comme le faisaient ses enseignants. II raconte: « On 
pouvait faire des travaux de recherche » (L.235) et les enseignants proposaient « des 
evaluations formatives pour verifier si on avait bien travaille; done, 9a nous 
permettait d'avoir 100 % si on travaillait beaucoup » (L.235). Et Louis d'ajouter, au 
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sujet des grilles: « C'etait tres motivant. » (L.237) II a done recupere l'utilisation des 
grilles dans son enseignement et il les adapte au contexte actuel dans lequel il 
enseigne. 
Concretement, lorsqu'il explique revaluation de la competence du cours, 
Louis soutient: « Dans le cours, il y a quatre evaluations sommatives » (L.257) qui 
sont « preparatories » (L.259) a l'epreuve finale. En ce qui a trait aux evaluations 
formatives, il explique qu'« il y a toujours des evaluations formatives avant chaque 
evaluation sommative» (L.261) et celles-ci sont prevues pour chaque «etape 
d'apprentissage » (L.261); done, elles sont utilisees « de facon progressive jusqu'a 
1'evaluation finale »(L.261). 
Lorsqu'il presente les quatre evaluations sommatives du cours, qui 
consistent a rediger un texte, l'enseignant debute par l'enumeration du contexte de 
realisation de la premiere evaluation, qu'il decrit ainsi: « [Les eleves] doivent faire un 
resume d'un texte. lis ont deux heures, ils ont le texte le jour meme. lis ont droit a 
leurs notes de cours. Ils ont droit a tous les elements. C'est un texte qu'ils n'ont 
jamais lu. » (L.263) Au sujet de la deuxieme evaluation, il ajoute: « On reinvestit ce 
qui a ete utilise la premiere fois, e'est-a-dire qu'ils doivent encore lire un texte. Done, 
encore la, il y a eu des pratiques, exactement la meme chose qui a ete faite dans les 
cours qui precedaient l'examen. » (L.265:267) 
La troisieme evaluation «est une pratique, d'une certaine maniere, de 
1'evaluation finale » (L.269). e'est-a-dire: 
Ils doivent faire aussi un peu de recherche, et la, c'est la que 
j'utilise la methode que moi je privilegiais, e'est-a-dire qu'ils n'ont 
pas quatre heures pour le faire en cours, ils ont deux semaines. Ils 
ont deux semaines de cours [...] done, c'est 1'equivalent [de] six a 
sept heures de cours pour travailler la-dessus, mais ou ils peuvent 
justement verifier s'ils sont capables d'ecrire a peu pres en quatre 
heures [...] de cours. (L.271) 
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Durant la periode de preparation du troisieme examen, « c'est 1'evaluation 
formative [...] jusqu'a la date devaluation sommative ou, a ce moment-la, je vais 
rendre un jugement sur leur travail qui a ete fait » (L.273). Et il poursuit: 
Mais bon, pendant deux semaines, ils ont tout le temps qu'ils 
veulent mettre la-dessus pour developper leur texte. lis arrivent a 
1'evaluation finale, j'ajoute juste les elements [...], et la, c'est le 
contexte qui va changer [...]. Mais je pense que 1'evaluation et la 
relecture d'un texte [...] les preparent bien. (L.275) 
Louis explique ce qui est important pour lui sur le plan de 1'evaluation 
finale, au sujet du temps de realisation: « Je trouve que c'est un peu un contexte, 
comment dire, inauthentique, ce n'est pas une evaluation authentique ou on demande 
d'ecrire un texte dans quatre heures» (L.279). II ajoute que cette situation 
devaluation, « n'est pas authentique, 9a n'existe pas dans la vie a tous les jours ou on 
a quatre heures pour ecrire un texte argumentatif» (L.281). Dans un contexte reel, 
lors de la redaction d'un texte, « on reflechit sur une question, on peut y reflechir 
longtemps et ce n'est pas grave; si on est capable de reflechir huit heures, 9a prend 
huit heures, l'important c'est le resultat » (L.283) et il poursuit: « Quand c'est quatre 
heures, on a le stress, mais on a aussi les elements a apprendre par coeur qui ne sont 
pas reels, qui ne sont pas authentiques. » (L.285) Au sujet de l'authenticite de la 
situation devaluation qui precede 1'evaluation finale, Louis affirme: «Done, 
l'epreuve qui est avant, selon moi, est plus authentique que l'examen final, un peu 
moins complete, un peu moins longue a rediger, mais, [elle] respecte plus les 
elements [de] la recherche. » (L.287) Louis explique: 
Dans notre domaine, a l'universite, c'est toujours de la recherche 
que Ton fait. [...] C'est comme 9a, selon moi, qu'on retient quelque 
chose. [...] c'est en le decrivant et en cherchant qu'on va s'en 
souvenir, pas avec un examen de par cceur. (L.291:293) 
Louis estime que 1'evaluation qui precede 1'evaluation finale «est 
importante [...] 9a les prepare bien parce que la, ils peuvent verifier si eux, 9a leur 
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prend plus que quatre heures, s'ils ont besoin de plus de preparation pour le jour de 
1'examen » (L.295). En resume, Louis soutient que le contexte inauthentique prevaut 
dans tous les cours: 
C'est la meme chose dans tous les cours de [...] tous les plans-
cadres pour les trois cours, c'est toujours le meme contexte. Meme 
que dans les deux autres cours, les etudiants ont droit a seulement 
au dictionnaire, ils n'ont pas le droit a des feuilles de note, done la, 
ils doivent apprendre aussi par coeur les elements. (L.311) 
Au sujet de la feuille de notes, l'enseignant soutient: «Ils ont droit a une 
feuille de notes [...] Done, sur la feuille de notes, s'ils ont mis de mauvaises 
informations, [...] ils sont pieges par rapport a 9a » (L.315). Louis explique: « Moi, je 
donne un choix de questions [...], j'essaie de toucher a tous les elements qu'on a vus 
dans la session. » (L.317) 
Pour ce qui est de la planification des evaluations du cours, Louis explique: 
« Bien, c'est selon les etapes d'apprentissage. La premiere etape, dans le fond, j 'ai 
pris la competence et les elements de competence et je les ai divises par etapes 
d'apprentissage » (L.335). Pour chacune des etapes qui conduiront a la realisation de 
l'epreuve finale, l'enseignant agit ainsi: « Pour y arriver, la, je developpe toutes sortes 
d'activites d'apprentissage en cours de route; la, on parle plus des activites 
formatives, mais la, j'utilise toutes sortes de themes » (L.339) et il precise qu'il y va 
« vraiment progressivement» (L.341) pour chacune des etapes du cours. « Avant 
chaque evaluation, on a prepare 1'examen, on a fait des resumes, on a lu des textes et 
ils doivent apprendre a lire des textes, tout de suite verifier s'ils sont capables ou 
pas. »(L.341) 
Ce qui guide ses choix en evaluation, c'est « avant tout la progression » (L. 
363) dans les apprentissages: « Avant tout, je me suis questionne: comment amener 
les etudiants a la competence, finalement. » (L.365) II precise que pour chacune des 
etapes, les dates des evaluations sont fixees « selon les activites du cours » (L.367). 
Aussi, « Le calendrier change un peu, mais d'une session a l'autre [...], l'important, 
c'est que les etudiants semblent prets pour l'examen. » (L.371) Louis raconte: 
La premiere annee, quand j 'ai enseigne, evidemment, bien la, si je 
m'apercevais que l'etudiant n'etait pas tout a fait pret, je pouvais 
donner une evaluation formative de plus. Done, l'important, c'est 
done leur preparation pour [...] l'examen final et pour chaque etape 
aussi. (L.373:375) 
Au sujet de 1'evaluation sommative, l'enseignant ajoute: « II y a aussi un 
autre element qui compte pour cinq points [...], c'est le portfolio. » (L.377:379) II 
explique: 
Premierement, quand j'ai commence a faire mes cours, les 
elements, les petits points, il y en avait beaucoup plus pour toutes 
les petites activites qui [...] dans le fond, sont devenues formatives 
aujourd'hui; a 1 point toujours; 9a montait jusqu'a dix, quinze 
points la session. (L.381) 
Joutefois, il a modifie ces activites: « Cette fois-ci, ce que j 'ai fait, [...] il y a 
un portfolio qui est a faire par les etudiants. Un portfolio, je sais que 9a peut avoir 
toutes sortes de significations dans 1'evaluation » (L.383). Louis explique qu'il utilise 
le portfolio et en quoi il consiste: 
Le plus souvent, ce sont des reflexions que je leur demande [...] je 
leur demande de lire un texte dans leur manuel et [...] au lieu de 
faire un controle de lecture la-dessus, je leur demande d'ecrire une 
reflexion d'une page, ecrite a la main [...], 100, 150 mots a peu pres 
ou ils me disent s'ils sont d'accord avec l'auteur. (L.385) 
II ajoute: « £a permet deja d'amorcer leur travail de preparation pour les 
cours; c'est 9a, ce n'est pas un controle de lecture [...]. Done, je trouvais que c'est 
mieux comme 9a. [...] Qa devrait etre formatif. » (L.389) Au sujet de la ponderation, 
il affirme: 
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C'etait l'idee a la base que j'avais qu'on pouvait les motiver [...] en 
donnant des petits points comme 9a, et puis c'est vrai que 9a 
fonctionne mieux que si c'etait juste formatif parce que si c'etait 
juste formatif, au lieu d'avoir, je ne sais pas, 75 % des etudiants qui 
les font, dependamment des groupes, il y aurait peut-etre 20 % des 
etudiants qui les feraient, qui se prepareraient correctement.(L.395). 
L'enseignant presente la maniere dont il souhaiterait utiliser le portfolio: 
« Ce que j 'ai pense faire, [...] au lieu d'evaluer le portfolio directement de fa9on 
sommative, le portfolio va devenir completement formatif et a la place, je vais leur 
demander de faire un bilan de leur apprentissage a la fin de la session. » (L.397) 
Toutefois, dans l'attente des modifications qu'il souhaite apporter en integrant un 
bilan, il raconte: 
Au debut, ma conception etait de dire les points vont peut-etre en 
motiver certains, mais en fait, 9a encourage un apprentissage juste 
pour la note, un apprentissage utilitaire, ce qui est contre-productif 
aussi parce que ce n'est pas une evaluation importante de la 
competence. (L.411) 
Comme le mentionne Louis, actuellement dans le plan de cours, le portfolio 
« n'est pas presente comme un bilan des apprentissages encore » (L.419). Les eleves 
re9oivent « un point a chaque fois [quj'ils ecrivent le texte, ils ont le point. S'ils ne 
l'ecrivent pas, ils ne Font pas » (L.421). 
Lorsqu'il decrit les elements du cours, Louis affirme qu'a l'exception de 
1'evaluation finale, qui est prescrite, il a, pour les autres evaluations du cours, « la 
pleine liberte de faire tout ce que je veux » (L.441). Toutefois, ces evaluations 
doivent etre en lien avec « les elements de competence qui sont absolument a evaluer 
pour la preparation de l'examen final » (L.443). De plus, il ajoute que « le temps » 
(L.449) peut limiter ses decisions sur le plan de 1'evaluation, mais les moments 
d'evaluation sommative sont fixes « en fonction de la preparation des etudiants. La 
ou ils sont rendus selon les activites d'apprentissage que je leur ai permis de faire, 
que je leur ai demande de faire, qu'ils ont faites dans le cours et en dehors du cours, 
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done 9a depend toujours de 9a » (L.457). Ce qui variera d'un groupe a un autre, ce 
sont « les activites » (L.473); toutefois, « les dates d'evaluation sont toujours les 
memes pour tout le monde » (L.473). 
Au sujet de 1'evaluation formative, l'enseignant dit: « Bien, les evaluations 
formatives, e'est a chaque cours, [et] il y en a differentes categories. » (L.477) Ces 
evaluations consistent a effectuer des « resumes [...] identiques a l'examen » (L.481). 
En d'autres termes, pour Louis, « 1'evaluation formative a ce moment-la, e'est 
1'evaluation formative des evaluations sommatives » (L.489). II explique que lors de 
ces evaluations formatives, 
[les eleves] peuvent venir me voir autant qu'ils le veulent pour 
avoir des commentaires. Je leur donne des commentaires, je ne leur 
donnerai pas les reponses, mais disons, s'ils oublient un element de 
la grille de correction, je le leur mentionne. S'il y a un element 
qu'ils ont mal compris, a mon sens, je le leur mentionne aussi 
(L.487). 
Les autres evaluations formatives proposees se composent « des exercices 
[...] qui sont plus simples » (L.495). A la fin de la session, 1'evaluation formative 
consiste a preparer « la feuille de notes qui va servir a l'examen » (L.497) et Louis 
ajoute que les eleves «peuvent venir me voir» (L.499) afin d'obtenir des 
commentaires au sujet de la preparation de la feuille de notes. Apres la periode 
prevue d'evaluation formative, l'enseignant ramasse la feuille de notes et les eleves 
re9oivent, la journee de l'examen final, « les questions, la grille de correction et leur 
feuille de notes individuelle » (L.507). 
Pour evaluer les competences du cours, Louis explique qu'« il y a toujours 
une feuille de consignes » (L.530) et « les echelles descriptives, pour chacune des 
evaluations [...] sommatives» (L.530) a l'exception de 1'evaluation finale, qui 
prevoit, selon le plan-cadre, « une grille ou il y a des criteres de correction et une 
courte description [...] des criteres » (L.532). Toutefois, a partir de la grille de 
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correction prevue pour l'examen final, Louis « developpe une echelle descriptive qui 
est remise a l'avance aux etudiants » (L.536). « Evidemment, pour [...] les autres 
evaluations avant et pendant la session, c'est un peu la meme chose, sauf que la j 'ai 
de la marge de manoeuvre concrete sur les criteres de correction. » (L.544) Ainsi, en 
situation devaluation formative et sommative, « c'est toujours [...] la meme echelle 
que je vais avoir developpee, on va s'en servir toujours, mais a chaque evaluation, 
Pechelle descriptive change parce qu'il s'ajoute des elements aux criteres de 
correction » (L.536). De plus, pour chacun des criteres, «je vais decrire un enonce de 
facon [...] minimale, [...] de niveau moyen et superieur» (L.542). Au regard des 
echelles descriptives, Louis soutient: 
Done, 9a fait au moins la troisieme fois que je l'utilise. Alors mes 
echelles sont quand meme bien construites, des fois il y a des petites 
modifications au niveau [...] de la clarte, de la description, mais au 
niveau des points et au niveau des criteres [...] c'est stable, je ne les 
changerai pas, tout ce qui pourrait changer eventuellement 9a serait 
d'avoir une echelle plus globale. (L.550) [...] Celles-la, elles sont 
quand meme plus analytiques. (L.552) 
Lorsqu'il porte un jugement sur le developpement des competences, Louis 
precise: 
C'est sur, avec les echelles descriptives, c'est plus facile, la, 9a aide 
aussi les eleves parce qu'ils savent sur quoi ils vont etre evalues; 
puis moi, ma correction est beaucoup plus rapide, [...] que se 
demander: est-ce qu'il a fait une introduction? Est-ce qu'il presente 
des problemes? C'est plus facile, parce que c'est descriptif, 9a se 
corrige beaucoup plus rapidement, en lisant une introduction, [...], 
je pose tout de suite mon jugement; le developpement, je peux 
poser tout de suite mon jugement; la conclusion la meme chose. 
Ensuite, je fais le calcul, j'additionne et je soustrais le fran9ais, 
done 9a peut prendre vingt minutes par copie pour un texte de 500 
mots. [...] Puis, evidemment, lorsque mes etudiants reussissent 
parfaitement, c'est encore plus rapide, c'est au niveau superieur. 
(L.560:562) 
A la suite de chaque evaluation, selon la longueur du texte, il transmet les 
resultats «le plus rapidement possible, ca prend au minimum une semaine, puis 9a 
peut aller jusqu'a deux semaines » (L.574). Louis explique: « Les resultats sont aussi 
remis en meme temps, a peu pres, sur [...], le systeme [intranet] pour la transmission 
des resultats, [...] et je redige un commentaire individuel sur chacune des copies [...] 
par rapport aux criteres. » (L.580) 
Lorsqu'il remet le travail corrige, « il y a toujours la grille, une copie 
individuelle est remise » (L.576) et une ponderation est accordee pour « la qualite du 
fran?ais » (L.576). A cet effet, il dit aussi que selon une politique du college, « on 
evalue 150 mots dans un texte et on enleve un point a chaque faute dans ces 150 
mots »(L.576). Concretement: 
Moi, je transforme cela en disant aux etudiants: comptez le nombre 
total de mots; vous avez ecrit 450 mots et vous avez fait 15 fautes, 
et bien, sur 450 mots, il y a trois fois 150, je divise vos 15 fautes par 
3. Vous avez fait en moyenne 5 fautes. Alors, je le soustrais. C'est 
une correction qui est essentiellement negative. lis peuvent perdre 
jusqu'a un maximum de 10 points de la note totale. Moi, je fais une 
moyenne parce que... bon, pour toutes sortes de raisons; mais 9a 
me donne plus de travail parce que je corrige tout le fran9ais, mais 
par ailleurs les etudiants parfois peuvent faire 8 fautes dans le 
premier 150 mots, puis 2 dans le dernier 150 mots; est-ce que je 
leur enleve 2 ou 8 points? Moi, je leur enleve 4 ou 5 points, je fais 
une moyenne. (L.578) 
En plus du commentaire individuel adresse a chaque eleve, l'enseignant fait 
« une retroaction a tout le monde, la retroaction va etre faite en classe » (L.582). Dans 
cette retroaction, Louis informe les eleves « de la moyenne [...] du groupe, la 
moyenne de tous mes groupes » (L.584). Aussi, il profite de cette retroaction pour 
expliquer aux eleves qu'ils peuvent tous « avoir 100% parce que la grille evalue 
[chaque eleve] individuellement et non les uns par rapport aux autres » (L.584). De 
maniere plus precise, il ajoute: « Je fais un retour sur la correction generate, la, au 
niveau de la grille, qu'est-ce qui s'est passe, quelles sont les forces et les faiblesses. 
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[...] Done, j'explique la correction » (L.585). Par la suite, « s'ils ont des questions a 
poser, [...] ils peuvent venir me rencontrer sur une base individuelle s'ils veulent des 
commentaires, [...] pour comprendre leur correction, l'erreur» (L.587). De plus, 
Louis offre aux eleves «la possibility de se reprendre, mais malheureusement, il n'y 
en a pas beaucoup qui le font [...] je leur dis [...] vous pouvez le faire, je ne vous 
redonnerai pas de points, mais si vous le refaites, je pourrai le reevaluer pour verifier 
si vous avez compris ou non» (L.587). Ainsi, dans le cours, il n'y a pas de 
possibilites d'ajustements, comme l'explique l'enseignant: « La note est finale» 
(L.591). 
Sur le plan de 1'evaluation formative, «l'eleve doit etre capable de 
s'autoevaluer, de comprendre differents elements, comprendre la grille, il doit 
comprendre la procedure de ce qu'il doit faire, reecrire le texte, puis ensuite, il doit 
verifier s'il l'a bien compris » (L.597). Au sujet de 1'evaluation sommative, il precise 
que « le role de l'eleve, e'est aussi de prendre ses resultats, puis [...] e'est de reviser, 
regarder les commentaires individuels et essayer de comprendre les fautes de francais 
qu'ils ont faites pour que la prochaine fois, ils puissent les eviter, ces fautes-la » 
(L.599). « Mais la, e'est le role de chacun, [...] je disais la possibility de s'ameliorer 
et de se reprendre, 9a appartient a l'eleve. C'est son autonomie d'une certaine facon 
par rapport a cela » (L.601). En situation de travail en equipe en classe, il explique 
que « le groupe aide l'etudiant a se corriger. Dans le fond, il peut l'aider pour tous les 
exercices formatifs» (L.605). Finalement, le role de l'enseignant, en evaluation 
formative, consiste a « guider les etudiants dans leur apprentissage, les aider a 
apprendre, puis au niveau de 1'evaluation sommative, c'est de porter un jugement 
pour decider d'evaluer, de juger l'habilete ou la maitrise de la competence » (L.613). 
A partir de ce que Louis a dit et de nos observations en relation avec le cours 
dont il a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le tableau 18, 
les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 18 
Les dimensions de la pratique evaluative de Louis 
Dans le cours de Louis, etant donne ce que 1'enseignant a dit: 
L'intention et le moment de ('evaluation 
L'evaluation formative est frequente tout au long de la session. A chaque cours, il y a de 
revaluation formative. 
II y a toujours des evaluations formatives avant chaque evaluation sommative. 
L'evaluation formative permet d'ameliorer les apprentissages et de corriger les productions 
ecrites. Elle vise la preparation des evaluations sommatives, dont l'epreuve terminale de 
cours. 
Elle prend differentes formes: des exercices, la preparation de la feuille de notes. 
Les evaluations sommatives sont en lien avec la competence et elles s'effectuent 
individuellement a differents moments des apprentissages. 
L'epreuve terminale de cours est prescrite et autorise un acces aux ressources limite. Elle a le 
poids le plus important. 
Les taches (('evaluation 
Des productions ecrites. 
Les instruments (('evaluation 
Des grilles devaluation a echelles descriptives (echelons ponderes). 
Les roles dans l'evaluation 
L'eleve a un role aclif et il est un acteur responsable. 
L'enseignant a un role de guide, d'aide. 
11.1 Martine: evaluer la competence de facon progressive 
Martine a dix annees d'experience en enseignement au collegial a la 
formation generale; elle travaille a temps plein dans un cegep public. Elle a donne 
quatre fois le cours dont elle a choisi de nous parler. 
Ce cours se situe au quatrieme trimestre, soit celui d'hiver. II est place en fin 
de programme et est d'une duree totale de 60 heures reparties sur 15 semaines. Ce 
cours se deroule « a raison de deux rencontres de deux heures par semaine » (M.26). 
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Comme l'explique l'enseignante, ce cours de formation generate est un cours 
« tres pratique » (M.38). La ponderation est « 1-3-2: une heure de theorie, trois heures 
de laboratoire et deux heures de travail a la maison » (M.38). Le cours se donne dans 
une salle de classe conventionnelle. 
11.2 La description de la pratique de Martine 
L'enseignante s'exprime clairement: «J'evalue la competence de facon 
progressive. » (M.l 18) Elle propose « trois projets qui amenent les eleves a acquerir 
la competence de facon progressive» (M.l20). Le premier projet porte sur un 
element de la competence et «j'evalue dans quelle mesure l'eleve [...] maitrise [...] 
une partie de la competence » (M.122). Avant de proceder a 1'evaluation sommative 
du premier projet, Martine a « travaille en classe ces aspects-la et je les ai evalues de 
facon formative » (M. 126). Puisque la premiere evaluation consiste a effectuer une 
presentation orale, « il y a 70 % des points qui sont devolus aux aptitudes non 
verbales parce que j 'ai travaille 9a avec les eleves et il y a 30 % pour le contenu » 
(M.l24). En prenant en compte le nombre d'eleves, l'enseignante explique: 
J'ai 42 eleves par groupe, je ne peux pas passer les 42 eleves un 
apres 1'autre, mais j 'ai cree des activites devaluation formative par 
les pairs ou en equipe, les eleves peuvent se donner une retroaction, 
lis ont des grilles qui les amenent a evaluer les aptitudes non 
verbales entre autres de leurs collegues, [...]. Done, ils se 
pratiquent. Je surveille les equipes [...] apres 9a, vient 1'evaluation 
sommative (M.l28:130). 
Elle procede de la meme fa9on pour l'ecrit: « Done, il y a des activites 
formatives en classe. En fait, les eleves ecrivent des parties de leur travail, qu'ils font 
lire par un collegue. » (M.l32) A la fin de la realisation du projet, elle « evalue de 
fa9on sommative [...] le texte » (M.l36) du projet. Elle ajoute que « e'est la meme 
chose pour le deuxieme projet » (M.l38). Comme le troisieme et dernier projet vise a 
developper « d'autres aspects » (M.142) tant a l'ecrit qu'a l'oral, « tout ce qui a ete vu 
pendant les deux premiers blocs, la, est evalue » (M.144). Ainsi, « le troisieme projet 
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est integrateur. [...] Ca permet de verifier l'ensemble des habiletes. » (M.160) 
Finalement, pour 1'evaluation de tous les projets, « le formatif precede toujours le 
sommatif »(M.146). 
Martine explique qu'elle evalue de fafon progressive, car elle estime qu'il 
« est important [...] de decomposer » (M.158) la competence. Pour developper cette 
idee, elle utilise l'analogie de sa formation en musique. « Avant d'en arriver a jouer 
tel prelude de Chopin, il a bien fallu que j'apprenne a faire des gammes, a faire des 
arpeges. [...] J'applique le meme principe. » (M.152) Elle ajoute: « Session apres 
session, meme si je n'ai pas toujours donne ce cours-la, j 'ai toujours cette approche-la 
de progression » (M.166). Dans cette logique, lorsqu'elle planifie les evaluations du 
cours, elle « determine [...] la finalite de chacun des blocs » (M.180). Elle precise 
qu'un bloc, « c'est dans le temps et c'est dans les notions aussi. Done, un bloc, 9a 
peut durer les six premieres semaines de la session et 9a concerne telle notion. Ca va 
avec le projet; bloc ou projet, dans le cadre de ce cours-la, c'est presque synonyme, 
meme si 9a ne Test pas au sens propre » (M.192). En fonction du but qu'elle souhaite 
que ses eleves atteignent, elle agit comme suit: 
Je vais determiner vraiment de fa9on plus precise les modalites, les 
consignes plus precises que je vais donner aux eleves et forcement 
aussi les criteres, et ce qui m'apparait le plus essentiel va avoir plus 
de poids dans la grille [...]. J'ai toujours la fin qui est la, et la, 9a 
me permet de voir quel chemin je vais prendre pour emmener mes 
eleves a developper cette competence-la et forcement ce qui va me 
permettre de les evaluer. (M.188) 
Comme elle Penonce, le plan-cadre du cours, qui est « un guide, mais aussi 
une contrainte » (M.220), influence 1'evaluation du cours. Au sujet des decisions 
prises par les enseignants, il a ete prevu au plan-cadre du cours « qu'il fallait voir telle 
notion, qu'il fallait [que] la note finale soit composee de 40 % d'une evaluation orale, 
60 % d'une evaluation ecrite » (M.202). En lien avec les decisions a prendre en 
consideration dans le plan-cadre et le principe de progression, l'enseignante affirme: 
« Je suis toujours cette progression-la. Done, 9a entre en ligne de compte. Ensuite, les 
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notions a voir aussi j'essaie de les repartir en fonction des projets, 9a, 9a joue aussi 
beaucoup» (M.204). Comme elle «accorde beaucoup de place aux activites 
formatives » (M.210), elle doit prevoir le temps necessaire dans le cadre du cours. 
Aussi, lors des evaluations orales, elle doit tenir compte du nombre d'eleves: « Je ne 
peux pas toujours demander de faire des exposes oraux individuels, 9a prend un 
temps fou en classe. Soixante heures de cours, il faut rentrer les questions de temps 
la-dedans. Oui, 9a, effectivement, c'est frustrant. » (M.234) Elle raconte: « J'aimerais 
pouvoir aller beaucoup plus loin, je ne peux pas toujours, je ne peux pas prendre 
chaque eleve individuellement, [...] 9a se fait toujours mais... en dehors des heures 
de cours. » (M.236) Elle souligne: « Done, 9a, c'est frustrant, c'est pour 9a que j 'ai 
cree des activites d'evaluation par les pairs ou j'essaie d'outiller les eleves le mieux 
possible »(M.240). 
Pour ce qui est des moments d'evaluation sommative, l'enseignante explique 
qu'elle « evalue [la competence] dans sa totalite au terme de la session. [...] les 
eleves ont une presentation orale a faire en equipe et il y a un document ecrit aussi a 
produire » (M.244:246). Elle mentionne qu'un premier examen de 5 %, qui s'effectue 
au debut de la session, « permet d'evaluer des notions abordees en classe » (M.752). 
Pour les autres moments d'evaluation, Martine explique: « Comme je disais, [...] je 
veux que les eleves apprennent de fa9on progressive tous les elements de cette 
competence-la, bien j'evalue, je dirais a peu pres au premier tiers de la session. [...] 
certains elements de la competence. » (M.248) Par la suite, « Au deuxieme tiers de la 
session [...], done un petit peu apres la relache, d'autres elements de la competence. 
Et le projet integrateur est evalue a la fin. » (M.250) L'enseignante affirme, au sujet 
des moments d'evaluation sommative: « J'essaie de ne pas tout condenser a la fin de 
session » (M.272), car les eleves ont presque termine leur programme, ils quittent 
pour l'universite et certains sont moins motives et «ils ne prennent plus 9a au 
serieux » (M.294), tandis que d'autres groupes « dans des programmes contingentes, 
des programmes qui demandent une cote R plus elevee » (M.296), les eleves sont 
encore « tres motives a avoir des excellentes notes » (M.294). 
238 
Pour Martine, 1'evaluation formative «est constante» (M.252), «c'est 
continu » (M.256). Elle explique: 
II y en a toujours presque a chaque semaine, moi je ne fais jamais 
deux heures de ce qu'on appelle de magistral, il y a toujours des 
activites qui permettent aux eleves, a chaque semaine, de 
s'approprier la theorie, de maitriser les habiletes [...]. C'est 
vraiment tout le temps. (M.252) 
Au sujet des moments devaluation, Martine explique: « Je pense qu'avant la 
relache, ils ont besoin de savoir ou est-ce qu'ils se situent et il y a aussi [...], la 
politique de 1'evaluation des apprentissages qui nous oblige a donner un retour aux 
eleves avant la relache. » (M.268) Puis elle precise que ce retour « peut etre sommatif 
ou formatif, mais il faut [...] qu'il y ait au moins une activite [...] qui permet a 
l'eleve de se situer par rapport [au] developpement de ses competences » (M.270). 
Lorsqu'elle prepare les evaluations, en plus de preparer une feuille de 
consignes, Martine a « souvent une mise en situation pour que le projet [...] a realiser 
s'inscrive dans un contexte [...] pas necessairement reel [...] mais realiste a tout le 
moins » (M.306). Pour elle, un contexte reel, « 9a serait vraiment quelque chose qui 
se serait deja produit alors que realiste, 9a ne s'est pas produit, mais 9a pourrait se 
produire » (M.310). En lien avec les differents projets, « les instruments formatifs 
sont toujours faits evidemment pour que l'eleve utilise la theorie qu'on a vue. Et c'est 
souvent, la aussi, [...] des cas realistes » (M. 338:340). Pour 1'evaluation par les 
pairs, elle donne aux eleves une « grille formative » (M.352): 
Je ne l'ai pas toujours fait et 9a ne marchait pas aussi bien. Les 
eleves ne savent pas quoi observer meme si je l'ecris au tableau, ils 
ne savent pas trop quoi observer, ils perdent 9a en cours de route, 
[...] je veux dire, pendant que l'activite est realisee. (M.352) 
Par consequent, « Maintenant, je leur donne une grille formative, c'est 
toujours qualitatif. Je ne veux meme pas qu'ils mettent de points » (M.354). 
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Lorsqu'elle prepare les grilles devaluation sommative, elle peut se 
questionner sur leur « efficacite » (M.366). II peut arriver que la grille, bien qu'elle 
soit « tres claire pour » (M.384) l'enseignant, « les eleves ne s'y retrouvent pas [...] 
autant » (M.384). II peut arriver qu'avec la formulation d'un critere: « Ce n'etait pas 
tout a fait 9a qu'on voulait dire, 9a n'evalue pas tout a fait, tel aspect [...] qu'on avait 
en tete. » (M.368) Aussi, Martine estime que la grille doit permettre de « dormer un 
retour a l'eleve » (M.372) dans un delai assez rapide: 
Ce n'est pas que je veux bacler mon travail, mais j 'ai quand meme 
toujours au moins 126 textes a evaluer. [...] Done, apres 20 
minutes, si je n'ai pas fini d'evaluer le texte, 9a ne va pas bien. 
Done, il faut que 9a me permette d'evaluer quand meme assez 
rapidement. II ne faut pas que j'aie des tonnes et des tonnes de sous-
criteres, des feuilles 8V2 x 14 pour des grilles de correction, 9a, on 
oublie 9a! (M.372:376) 
Dans le but d'augmenter son efficacite et sa rapidite lors de la correction, 
Martine a developpe « une legende de correction. [...] il y a des codes qui concernent 
[...] les erreurs de langue et il y a des codes qui concernent le contenu » (M.386:388). 
Elle ajoute: « Ma legende de correction [...] est disponible sur [le systeme intranet du 
college] » (M.392) pour les eleves. Ce qui demeure important pour l'enseignante 
lorsqu'elle redige le critere, e'est qu'il soit «vraiment lie aux elements de 
competence que je veux faire developper » (M.443) dans le cours. En plus des 
criteres lies a la competence du cours, « qui donnent une note pour le contenu du 
travail » (M.451), sur le plan de la langue, « on enleve 1 % pour chaque type de faute 
jusqu'a concurrence de 30 % » (M.451). 
Pour juger de l'atteinte de la competence du cours, elle utilise comme guide 
« les standards qui sont precises dans le devis ministeriel » (M.476). Aussi, la 
production de l'eleve, « e'est le reflet de sa competence » (M.465). Elle ajoute: 
« C'est sur qu'il y a la qualite de la langue, done, un eleve qui, dans son evaluation 
finale de projet integrateur, qui a fait 35 erreurs de langue, 9a a ete comme 9a toute la 
session, c'est sur que 9a, 9a influence beaucoup » (M.467). Elle precise que pour ce 
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cours, le departement « n'a pas elabore de seuil minimal » (M.474) comme pour les 
autres cours, done le jugement par rapport a l'atteinte de la competence par l'eleve 
« revient plus a mon jugement finalement» (M.474). Des lors, pour Martine, en 
fonction des criteres etablis, il faut que l'eleve obtienne une note de « 60 % » 
(M.482). Au sujet de la communication des resultats: 
Pour ce qui est des evaluations orales, 9a, e'est assez rapide parce 
que des que je sors de la classe, tout de suite je remplis mes grilles 
de correction et j 'ai pris des notes pendant que les eleves 
s'exprimaient oralement, mais je n'ai pas mis de points. (M.486) 
Et elle ajoute: « Je vous dirais que deux heures apres, maximum, les resultats 
sont sur [1'intranet du college]. C'est un systeme auquel les eleves ont acces [...] par 
Internet» (M.488:490). Puis, « Le cours d'apres, ils ont la grille papier detaillee. » 
(M.492) Pour ce qui est des travaux ecrits, la politique du college prevoit «jusqu'a 
trois semaines [...] pour corriger les travaux. Je prends a peu pres toujours trois 
semaines, des fois un petit peu moins » (M.492:494). Lorsqu'elle remet les resultats 
aux eleves, Martine explique que de maniere occasionnelle, « il arrive que des eleves 
viennent me voir parce qu'ils ne comprennent pas pourquoi ils ont eu tant » (M.498) 
et elle mentionne: « Je ne suis pas une negociatrice de points » (M.500). Aussi, « Au 
departement, on a une regie selon laquelle on ne peut pas redonner de points aux 
eleves pour ce qui est de la qualite de la langue. » (M.500) 
L'enseignante explique, pour ce qui est de 1'evaluation formative: « Je me 
vois comme vraiment quelqu'un qui accompagne l'eleve dans sa progression parce 
que je veux lui signaler ce qui est a ameliorer, ce qui va bien, ce qui est a maintenir en 
termes d'habilete et de competence, et tout 9a.» (M.531) Pour 1'evaluation 
sommative, par contre « C'est sur que j 'ai un role de sanction aussi. » (M.533) Pour 
Martine, ces deux roles vont ensemble. « J'accompagne l'eleve: attention a ceci, cela, 
mais il y a aussi un role de sanction ou devaluation [...]. Je ne te tiens plus la main. 
Montre-moi que tu es capable de le faire par toi-meme. » (M.535) Lorsque les eleves 
travaillent en equipe, il est important de les soutenir: « Je circule d'equipe en equipe 
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et je n'attends pas qu'on me pose de questions » (M.539) et lorsque les eleves 
effectuent de 1'evaluation par les pairs, «je me promene vraiment a travers les eleves. 
[...] j'essaie d'amener l'eleve [...] a se questionner, a exercer son jugement critique » 
(M.555). Lorsque les eleves effectuent la presentation orale du dernier projet, son 
role, « c'est d'ecouter» (M.573) et «je prends des notes » (M.579). Pour les 
presentations orales en equipe, au regard de 1'evaluation sommative: «II y a une 
partie individuelle et une partie en equipe. » (M.583) Elle precise: «II y a une 
proportion, je pense que c'est 5 % pour 1'evaluation individuelle, 10% pour la 
strategie d'equipe. » (M.595) Au sujet de 1'evaluation accordee a 1'equipe, elle ajoute: 
Une majorite des points, c'est en equipe parce que la presentation, 
parce qu'on s'est dit: Bien, dans la vraie vie, c'est comme 9a que 9a 
fonctionne. Tel bureau d'ingenieurs fait une soumission pour tel 
pont, bien c'est la firme qui va l'avoir meme s'il y a quatre 
personnes qui ont travaille. (M.585:587) 
Pour la partie individuelle, « II y a une partie individuelle pour ce qui est de 
1'evaluation qui concerne plus le langage non verbal, la qualite du fran9ais oral aussi, 
tous les procedes lies a la voix. » (M.589) Martine precise: « Done, on ne trouvait pas 
9a equitable que toute 1'equipe soit penalisee pour un, par exemple, qui ne fait pas 
attention a la qualite de son fran9ais oral » (M.593). « A l'ecrit, c'est la meme chose 
aussi, il y a une proportion des points (pour l'ecrit) et une proportion individuelle et 
une proportion pour l'equipe. » (M.597) 
Martine est d'avis que le role de l'eleve sur le plan de 1'evaluation est qu'« II 
doit s'assurer de donner une retroaction la plus juste possible a l'eleve, et ce faisant, il 
s'assure aussi qu'il a bien compris les notions » (M.604). Elle ajoute que l'eleve doit 
faire preuve d'autocritique. 
OK, il y a un probleme, je n'ai pas mis autant d'arguments, je n'ai 
pas, mon titre, je n'en ai pas mis, mes intertitres, bon, etc. Done, il 
doit s'assurer aussi, lui, il pose un jugement critique finalement sur 
son propre travail par cette evaluation par les pairs, la. C'est 9a le 
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but, c'est de developper l'autocritique aussi en jetant un regard sur 
le travail des autres. (M.606) 
A partir de ce que Martine a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont elle a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le 
tableau 19, les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 19 
Les dimensions de la pratique evaluative de Martine 
Dans le cours de Martine, etanl donne ce que l'enseignante a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
devaluation formative est constante, il y en a a tous les cours. Elle est realisee jusqu'a 
l'epreuve terminale du cours. Elle precede toujours revaluation sommative. 
L'evaluation formative permet de verifier la comprehension de l'eleve et sa capacite 
d'appliquer les notions, de le preparer aux evaluations sommatives ou a l'epreuve terminale ou 
finale de cours, et d'ameliorer son travail. 
Elle prend differentes formes: exercice en classe, extrait de texte, questionnaire, debat sur un 
cas realiste, observations. 
L'eleve recoit des retroactions frequentes tout au long de l'apprentissage, tant par 
l'enseignante que par les pairs. 
L'evaluation formative formelle vise a permettre l'appropriation de la theorie et la maitrise des 
habiletes. 
L'evaluation sommative s'effectue a differents moments, individuellement et en equipe. 
L'evaluation terminale de cours s'effectue en equipe, une partie du resultat est attribute a 
l'equipe et une autre partie est attribute individuellement a chaque eleve. 
Les taches ({'evaluation 
Un projet integrateur qui porle sur une situation realiste. 
Trois projets (production ecrite) a realiser. 
Un expose oral. 
Les instruments devaluation 
Un examen. 
Des grilles pour revaluation par les pairs. 
Une grille devaluation qualitative. 
Une grille devaluation criteriee. 
Une legende de correction. 
Les roles dans revaluation 
L'eleve joue un role actif el il est un acteur responsable. 
Le role de l'enseignante est celui d'une accompagnatrice et d'un guide. 
12.1 Nicole: evaluer les productions en equipe 
Nicole possede 20 annees d'experience en enseignement au collegial, a la 
formation generale; elle travaille a temps plein dans un cegep public. Elle a donne 
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cinq fois le cours dont elle a choisi de nous parler. Ce cours se situe au premier 
trimestre, soit celui d'automne. II est d'une duree totale de 60 heures reparties sur 
15 semaines. 
Le cours comprend une competence et il se deroule «deux fois par 
semaine » (N.55). La ponderation est « 1-3-3 » (N.57) et elle a ete adaptee etant 
donne que le cours se donne « dans les laboratoires, [et] les etudiants travaillent en 
equipe (N.57) en utilisant une methode cooperative» (N.109). Au sujet des 
laboratoires, Nicole precise que des salles de cours ont ete amenagees pour repondre 
aux besoins du travail en equipe, en plus de l'equipement multimedia mis a la 
disposition des enseignants: 
On a des ilots, des tables qui peuvent recevoir quatre eleves parce 
que nos equipes, on vise trois ou quatre eleves dans nos equipes de 
travail. II y a un ordinateur pour les quatre [...] qui est au centre de 
la table et la table est en demi-lune pour que chacun voie 
l'ordinateur. (N.89) 
12.2 La description de la pratique de Nicole 
Dans ce cours base sur le travail cooperatif et l'utilisation de l'ordinateur, les 
eleves redigent des textes en equipe de quatre eleves. Nicole mentionne qu'elle n'est 
pas seule a proceder comme cela, el les sont « trois profs a travailler avec cette facon 
de faire » (N. 179). Dans ce cours, les travaux a realiser ont ete adaptes au contexte de 
la redaction en equipe de cooperation, dont le but « est d'arriver a une ecriture » 
(N.183). Comme le raconte Nicole, « on n'impose pas » (N.307) les equipes, les 
eleves « choisissent » (N.307) les membres et ils « ont un contrat a signer entre eux » 
(N.303). Dans ce contexte de redaction d'un texte en equipe: « on a fait une structure 
de texte qui comprend quatre parties semblables » (N.185). Avant d'entreprendre la 
redaction du texte, chaque eleve est invite a ecrire « un plan » (N.187) et par la suite 
les eleves comparent « leurs plans, leurs idees [pour] en arriver a un plan commun » 
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(N.189). A la premiere etape, soit celle du plan, Nicole effectue une premiere 
validation avant de permettre a l'equipe de poursuivre sa redaction. 
Alors, je fais le tour de toutes les equipes, on a jusqu'a neuf 
equipes, quand on a un groupe de 36, on a neuf equipes. Et done, je 
tiens a verifier 9a [...]. Quand le squelette du plan est correct, quand 
ils ont enonce une idee directrice, deux idees principales, quatre 
idees secondaires, secondaires a l'idee principale, [...] je leur 
demande de faire chacun une idee secondaire (N.191). 
Dans un premier temps, comme l'explique l'enseignante: « J'ai valide leur 
plan, il a de Failure, il est logique. Connaissant le texte, je peux dire, je sais dans ma 
tete qu'ils vont trouver des outils pour appuyer leurs dires, leurs idees secondaires. 
Alors, je donne le OK. » (N.195) 
Pour la redaction du texte, a chaque cours lorsqu'il arrive en classe, l'eleve 
« doit etre pret» (N.199), car chaque membre de l'equipe « devient le correcteur de 
Fautre » (N.199). Comme elle le precise, les eleves « sont d'abord correcteurs, ils 
sont auteurs-correcteurs et ils mettent 9a ensemble, font les liens et il y en a un qui 
aura eu la tache de faire Fintroduction, Fautre la conclusion, Fautre le resume et pour 
finir par [...] un texte complet » (N.203). Elle ajoute que les eleves vont repeter cette 
demarche de redaction « plusieurs fois dans la session » (N.211). Dans ce contexte, 
Feleve a « la responsabilite de s'impliquer» (N.207). Pour l'enseignante, cette 
production en equipe a Favantage de permettre « de faire tout de suite un travail 
complet [ou] global, [...] des le depart» (N.215) contrairement a une approche plus 
traditionnelle, qui comprend « un travail par eleve » (N.213) pour chaque partie du 
texte. Lorsque le premier travail est complet, les eleves remettent « la copie pour une 
premiere correction » (N.219). Puisque les equipes ne vont pas toutes a la meme 
vitesse, l'enseignante a le temps de corriger toutes les copies rapidement. Plus 
exactement, « souvent [...] j'arrive a corriger 9a pour le cours suivant ou au plus tard 
pour la deuxieme rencontre » (N.223). 
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Pour faire suite a la correction du texte, et a l'aide d'une « grille de 
correction » (N.225), l'enseignante formule verbalement des commentaires a tous les 
membres de l'equipe. Ainsi, lorsqu'elle remet la copie: « Je m'assoie avec l'equipe, 
j 'en ai quatre, je me place habituellement dans le milieu et on fait du coude a coude et 
la, on ne parle pas d'une copie etrangere » (N.241). Et elle ajoute: « Je ne m'interesse 
plus a 36 personnes, 30 personnes, je m'adresse a quatre » (N.243). Nicole estime 
qu'il est important de faire «une intervention individuelle» (N.277); dans un 
contexte dans lequel elle a environ « 120 » (N.277) eleves par session, il est difficile 
de dormer de la retroaction a tous. Ce fonctionnement en equipe lui permet de dormer 
de la retroaction dans un «laps de temps [assez court] parce qu'on vise que la 
correction arrive tres vite, le plus vite possible pour que ca soit encore actif dans leur 
esprit et dans le mien en tant de correctrice » (N.283). Comme elle estime important 
d'« eviter [...] qu'ils se retrouvent avec la deception que ce n'est pas correct», 
Nicole essaie de trouver parmi les differentes parties « une bonne, deux bonnes [et] 
on leur dit: c'est comme 9a que tu fais » (N.233). Pour Nicole, cette facon de 
transmettre les corrections a l'eleve est differente: 
La copie traditionnelle qui fait partie de 1 sur 130, quelque chose 
comme 9a [...] tu donnes la copie a tout le monde, et arrangez-vous, 
on fait un petit speech en disant: bon, les erreurs principales, c'est 
9a, 9a, 9a, 9a. Et le 3lc eleve en arriere qui a la copie, qui est tout a 
cote, qui se dit: "C'est pas a moi qu'elle parle. Parce que je ne 
comprenais pas avant, elle est en train de parler encore de quelque 
chose que je ne comprends pas, je ne comprends pas plus, bien je 
lache le cours." On n'a pas 9a. (N.237:239) 
Nicole estime important que l'eleve s'implique dans la correction de toutes 
les parties du texte: « Si on ne s'implique pas, si on ne corrige pas la partie de l'autre, 
bien 9a ne marche pas. Et je crois aussi que l'apprentissage par la correction, 9a a une 
valeur » (N.249). Et elle ajoute, au sujet de la verification de la partie des autres 
membres de l'equipe, lors de la remise de la premiere copie: 
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S'ils n'ont pas fait la verification, la deuxieme fois, ils ne se feront 
pas avoir parce qu'ils ont la note de tout le monde. La note est 
partagee. Alors, c'est cette dynamique-la qu'on essaie d'etablir. On 
est une equipe, on est la pour faire le travail parce qu'on aura a le 
faire seul a la fin de la session. (N.247) 
Elle poursuit: « L'intention de la fin de la session, c'est d'etre capable de le 
faire seul. » (N.247) :'enseignante estime que la correction par les eleves « fait partie 
de l'apprentissage » (N.263). Aussi, puisqu'elle observe les eleves lorsqu'ils se 
donnent du feedback (N.263), elle soutient qu'« ils sont tres respectueux entre eux 
[et] ils sont tres justes habituellement» (N.263). Nicole croit que la retroaction entre 
les pairs, entre le prof et l'equipe est importante avant la seconde reecriture: « Oui, 
oui, c'est important. C'est important que 9a se fasse assez rapidement, qu'il n'y ait 
pas a commencer l'autre ecriture, et a la deuxieme, il n'y a pas de retour. » (N.366) 
Lorsqu'elle explique l'importance de la reecriture, l'enseignante fait valoir 
que celle-ci permet « de peaufiner, de corriger, de voir ses erreurs, d'ameliorer la 
structure de texte, d'ameliorer la structure des phrases, le choix des mots. On ne se 
rend pas compte en ecrivant que 9a fait cinq fois qu'on dit le meme mot. Mais quand 
on se relit, oups, oups » (N.279:281). Aussi, elle ajoute: « L'ecriture est importante 
aussi parce que tu ne peux pas juste voir de la theorie, il faut que tu appliques. » 
(N.271) Elle poursuit: « Au point de depart, moi, je me disais: comment veux-tu 
apprendre si tu n'as jamais la chance d'ameliorer ton produit? » (N.273) Lorsqu'elle 
souleve l'avantage de la reecriture en equipe, l'enseignante affirme que cela permet 
« de faire a chaque fois un compte rendu complet, un cheminement complet» 
(N.624). Aussi, au sujet d'un compte rendu qui serait elabore individuellement, 
Nicole soutient: 
Quand je vois la performance qu'ils ont a l'examen final, 9a me 
conforte dans cette attitude-la de dire on continue comme 9a. On 
n'en fait pas d'individuel. Le resultat est la. Moi, je l'ai, le resultat 
final, je l'ai, la performance individuelle a la fin de session, et oui, 
je peux dire: "Regarde, oui, 9a a marche." (N.624) 
En plus des «trois pratiques du compte rendu, ecriture et reecriture» 
(N.440) que l'eleve doit realiser en equipe au cours de la session, a partir des 
ouvrages choisis « par le departement » (N.408), les eleves « se preparent a l'examen 
final ensemble [...]. lis connaissent l'ouvrage sur lequel ils vont [...] faire un compte 
rendu » (N.297). Nicole precise que ce compte rendu final est evalue avec la meme 
grille et « les memes criteres » (N.620) que les comptes rendus elabores en equipe et 
connus des eleves. Dans le but de se preparer a l'examen final, les eleves participent a 
« une table ronde pour [...] se preparer [...] done, ils vont devoir prendre tout ce 
qu'ils sont alles chercher [...] en equipe pour l'appliquer individuellement » (N.299). 
Aussi, les eleves ont a « faire une presentation orale » (N.295). Au sujet de la 
reecriture du texte pour que l'equipe y ait acces, Nicole souligne: «Je mets des 
dates » (N.354) et le texte doit etre remis a cette date prevue par l'enseignante. Elle 
explique qu'il est important de fixer des dates de remise pour « etre capable de rendre 
les copies rapidement» (N.358) et de « rencontrer individuellement» (N.360) les 
equipes. 
II y a des equipes avec lesquelles e'est tres court, la rencontre, parce 
que deja la premiere version est tres bonne, on a juste des petites 
modifications a faire, des ameliorations; et il y en a d'autres ou la il 
faut travailler plus fort. [...] le temps que je passe avec une equipe 
ou l'autre, 9a peut varier et ils comprennent ?a. (N.360:362) 
[L'equipe] donne la copie, correction par le prof et toujours avec 
une grille de correction dans l'idee qu'on va reformuler, qu'on 
reecrit [...] done, ils se repenchent sur leur copie encore, 
retravaillent, reecrivent, se recorrigent, une autre etape encore et 
[quand] le document est final, on le donne au prof et la, e'est la 
correction finale et [...] je note la premiere copie. [...] e'est 
vraiment une note sur 100, une note precise. Je compte les fautes, je 
compte tout. Done, ils ont l'heure juste et la deuxieme copie, je la 
renote exactement de la meme facon avec la meme grille. (N. 
327:331) 
De plus, Nicole explique que les eleves « ont acces a la correction par les 
pairs, et 9a, 9a se fait tout au long de l'apprentissage » (N.323). Dans ce contexte 
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d'evaluation du cours, l'enseignante nous explique qu'elle percoit des « limitations 
dans le temps, [...] dans la concentration que Ton peut dormer a une copie parce que 
la premiere correction est tres, tres exigeante » (N.378). Elle poursuit: « A la premiere 
correction, je ne laisse rien passer. » (N.380) 
Dans le cours, comme 1'explique Nicole, «il y a des evaluations 
individuelles, il y a des evaluations d'equipe » (N.426). Elle mentionne: « Alors, a 
l'ecrit, tout le monde fait 1'experimentation, mais a l'oral, on divise 9a en deux, et la, 
1'evaluation orale est a la fois en equipe et individuelle. » (N.434) Elle poursuit: « II y 
a une note d'equipe et une note individuelle parce que tout le monde n'a pas la meme 
performance a l'oral, mais [il faut] que le contenu soit verifie par l'equipe. [...] II y a 
une partie individuelle, performance orale et une partie equipe. » (N.436) La 
presentation orale est evaluee a l'aide d'une « grille » (N.599). 
Pour apprecier le niveau de competence de chaque individu du groupe, 
Nicole procede ainsi: il y a «une portion individuelle, une portion d'equipe» 
(N.448). Au sujet de 1'evaluation du travail en equipe, l'enseignante explique qu'un 
pourcentage est accorde a chaque membre de l'equipe pour eviter de « laisser passer 
quelqu'un a cause de l'equipe » (N.444). « Je demande a l'equipe de se coevaluer et 
chaque individu s'evalue lui-meme [avec] des outils. » (N.450) Elle utilise une grille 
composee de « questions » (N.450) et de « 10 criteres d'evaluation » (N.454). Elle 
precise que dans la coevaluation, les eleves s'evaluent « les uns par rapport aux 
autres »(N.452). 
Toutefois, dans le resultat individuel au cours, «une valeur plus 
importante » (N.475) est accordee a l'examen final, « on la met a 40 % » (N.475). 
Aussi, elle ajoute avoir « experimente la double sanction », qui necessitait que l'eleve 
reussisse « l'examen final individuel » (N.475) pour reussir le cours. Cette decision 
de double sanction etait pour « blinder notre facon de faire » (N.481) en reaction a 
des commentaires qui disaient «que c'etait trop facile de passer notre cours » 
250 
(N.481). Ces commentaires «nous avaient fait hyperreagir, [et] pour l'avoir 
experiment^, pour avoir vu pendant plusieurs sessions dans des cours magistraux 
ordinaires, comment les eleves performaient toute la session, comment le resultat 
final etait, c'est pareil, c'est pareil » (N.483). Et elle conclut: « Alors, je pense qu'on 
a bien fait d'enlever la double sanction. C'etait un stress enorme pour les eleves. » 
(N.485) 
L'evaluation formative se deroule «tout au long du cours » (N.489) et elle 
consiste a effectuer « la reecriture » (N.489). Elle precise: « C'est une evaluation 
formative chiffree parce qu'on donne une note» (N.489). Cette note n'est pas 
definitive, mais si l'equipe ne remet pas une nouvelle copie corrigee, « ce qui devrait 
etre une evaluation formative devient une evaluation sommative » (N.493). Lorsque 
l'enseignante compare la correction d'une situation devaluation d'une production en 
equipe avec celle qui prevalait dans une « evaluation formative traditionnelle» 
(N.491), elle estime que la correction des productions en equipe qui comprend moins 
de copies permet d'effectuer « une correction pointue » (N.501) du « discours et la 
structure [et] la langue » (N.523) a l'aide de la grille qui propose pour chaque critere 
des formulations qualitatives telles que «c'est conforme, [...] developper 
davantage » (N.503). En cours de correction, la copie est appreciee avec « des 
lettres » (N.523) parce qu'a un moment donne, elle s'est mis a mettre des lettres et 
elle a « eu un bon feedback » (N.523) des eleves; elle explique qu'a chacune des 
lettres correspond «une valeur chiffree» (N.525). Lorsqu'elle fait la premiere 
correction de la copie, Nicole fait une correction «tres pointue » (N.527) et il est 
important que ce soit «tres precis [car] si tu as oublie quelque chose » (N.529), il 
difficile de revenir en arriere. A la premiere correction, elle « pese tres fort sur le 
crayon, [...] mais a la deuxieme, la moindre petite amelioration, la on met une belle 
note, on y va leger » (N.531). Cette fa9on de corriger est importante pour des raisons 
de « motivation et pour la raison d'honnetete » (N.537). En plus de la correction de 
l'enseignante, Nicole precise « qu'il y a revaluation par les pairs » (N.650). Comme 
elle le souligne, la reecriture conduit a une evaluation formative qui se realise sur une 
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base continuelle, par « les membres de l'equipe » (N.650). Par consequent, le travail 
en equipe de chaque membre est evalue par « les autres, [et] par moi » (N.650). 
L'evaluation du travail en equipe necessite la participation de chaque 
membre de l'equipe, les eleves doivent remplir une grille composee de 10 enoncees et 
chaque enonce est pondere « sur 10 » (N.549) points. « L'eleve evalue les trois autres 
[membres de l'equipe et] il s'evalue lui-meme » (N.551). Pour chacun des enoncees, 
chaque eleve evalue ses coequipieres et ses coequipiers et il s'autoevalue. Apres la 
redaction des trois projets de reecriture, les eleves effectuent a trois reprises cette 
« coevaluation » (N.553) durant la session. Nicole dit: « J'ai ete la premiere etonnee 
de voir comment ils font cette coevaluation-la et cette autoevaluation-la 
honnetement. » (N.559) Elle poursuit: « C'est tres rare qu'il y ait des contradictions » 
(N.561) entre les membres de l'equipe. Dans certains cas, elle a « du intervenir dans 
l'equipe » (N.555), car revaluation etait inequitable; elle a du alors faire des « mises 
en garde » (N.557), elle a explique aux eleves « prenez des notes [...] parce que vous 
ne pouvez pas vous fier juste sur les deux derniers cours, c'est sur toute la sequence » 
(N.557). 
Tout d'abord, elle explique qu'a la suite de la correction du travail, elle 
attribue un resultat a l'equipe a l'aide de la grille de correction. A ce resultat obtenu 
par l'equipe, la grille d'evaluation du travail en equipe permet d'evaluer la 
participation de chacun des membres de l'equipe. Ainsi, a partir des resultats obtenus 
par chacun des membres de l'equipe, une ponderation est calculee et modifie a la 
hausse ou a la baisse le resultat individuel obtenu par chaque membre de l'equipe. 
Pour Nicole, cette facon d'evaluer la contribution de chaque membre dans l'equipe a 
l'aide d'une grille d'evaluation du travail en equipe «n'a jamais souleve de 
probleme. II y aurait pu avoir des [demandes de] revisions de note, [...] s'il y avait 
des iniquites la-dedans [...] pour aller chercher quelques points » (N.591). Dans un 
contexte dans lequel les eleves « sont tres preoccupes de nos jours par la cote R » 
(N.589), l'enseignante explique aux eleves que « par equite » (N.589) cette maniere 
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de calculer la participation de chaque membre de l'equipe a ete etablie et qu'elle peut 
meme augmenter la note obtenue au travail d'equipe « si tout le monde juge que toi, 
tu as fourni plus a l'equipe » (N.589). 
Au sujet de la transmission des resultats, l'enseignante explique: 
Quand il y a une sequence complete qui est finie, que la 
coevaluation a ete faite, la, j'entre les notes [dans] un systeme. 
Alors, [les eleves] ont les notes, les notes d'equipe. Us ont acces 
avec leur code, sur intranet. lis ont acces aussi a l'exterieur. lis 
peuvent prendre leurs notes de chez eux et quand la coevaluation est 
entree, bien, ils savent par quel facteur de ponderation j 'ai multiplie. 
La note, ils ont la note d'equipe, je tenais qu'ils aient la note 
d'equipe, qu'il y ait le facteur de ponderation ecrit et qu'il y ait la 
nouvelle note. (N.666) 
Le role de l'enseignant est de faire « de l'observation » (N.696) lorsque les 
eleves travail lent en equipe. Aussi, elle a un role « de motivateur en equipe » (N.696), 
« de conciliateur » (N.696), de verifier le travail, de « suggerer des choses » et de les 
«rassurer» (N.696). Le role de l'eleve est de se preparer pour chaque cours, de 
« s'impliquer» (N.712) activement dans son role de correcteur, « de recevoir le 
commentaire de 1'autre » (N.712), et de formuler « des commentaires » (N.712) 
constructifs. 
A partir de ce que Nicole a dit et de nos observations en relation avec le 
cours dont elle a choisi de nous parler, nous avons degage et presentons, dans le 
tableau 20, les dimensions de sa pratique evaluative. 
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Tableau 20 
Les dimensions de la pratique evaluative de Nicole 
Dans le cours de Nicole, etanl donne ce que Penseignante a dit: 
L'intention et le moment de revaluation 
L'evaluation formative est constanle; elle s'effectue tout au long du cours. 
L'evaluation formative vise a amener l'eleve a corriger ses erreurs, a ameliorer son texte et a 
se preparer pour 1'epreuve terminale de cours. Elle prend differentes formes: compte rendu en 
equipe, table ronde et validation du plan de projet. 
L'autoconnection, l'auloevaluation, la coevaluation et l'evaluation par les pairs s'effectuent 
tout au long du cours. 
Les evaluations sommatives s'effectuent en equipe. 
L'epreuve terminale de cours est prescrite, elle s'effectue individuellement au terme du cours. 
Elle a le poids le plus important. L'acces aux ressources externes est limite. 
Les taches (('evaluation 
Des productions ecrites. 
Un expose oral. 
Les instruments devaluation 
Une grille devaluation a echelle uniforme (alphabetique). 
Une grille devaluation du travail en equipe. 
Les roles dans revaluation 
L'eleve joue un role actif. 
Le role de l'enseignante est celui d'un coach el d'un guide. 
254 
2. ANALYSE MULT1-CAS: ANALYSE DES DONNEES REGROUPEES 
A la suite de la presentation de 1'analyse des resultats pour chaque cas, les 
donnees analysees ont ete regroupees dans des tableaux-syntheses (annexe I). 
L'analyse des resultats pour 1'ensemble des cas est presentee pour les donnees 
relatives aux elements contextuels du cours et pour les dimensions de l'intention et le 
moment de revaluation, les taches et les situations d'evaluation, les outils et les 
instruments devaluation, les roles dans revaluation. 
2.1 Les elements contextuels du cours 
Les resultats recueillis et analyses pour l'ensemble des cas revelent que tous 
les cours se deroulent sur une periode correspondant a 15 semaines. Toutefois, la 
description des cours indique que plusieurs elements contextuels, dont la duree, le 
trimestre, le nombre de competences reliees au cours sont differents et constituent un 
contexte dont les elements sont variables. 
L'analyse de l'ensemble des cas demontre que la duree des cours offerts a la 
formation generale est de 45 heures tandis que la duree des cours en formation 
preuniversitaire et technique est majoritairement de 60 heures. Parmi l'ensemble des 
cas, un seul correspond a un cours d'une duree de 75 heures. En plus des differences 
quant au nombre d'heures, l'analyse demontre que les cours sont situes a differents 
moments dans le programme, lis sont majoritairement offerts au premier trimestre, et 
quelques-uns le sont au dernier ou au deuxieme trimestre de cours du programme. 
Dans la majorite des cas, une seule competence est visee par un cours. II est 
constate que pour l'ensemble des cas de la formation generale, on retrouve une 
competence unique pour chaque cas analyse. Toutefois, l'analyse demontre que pour 
quelques cas de la formation technique et preuniversitaire, le cours contribue a 
l'atteinte de plusieurs competences. Selon les informations relatives aux cours, le 
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nombre de competences peut varier ainsi d'une a quatre pour un meme cours. En plus 
de cette variation du nombre de competences, l'analyse des donnees revele que le 
developpement des competences du cours peut s'amorcer dans un cours et se 
poursuivre dans le ou les cours suivants. 
En plus du fractionnement des competences dans plusieurs cours du 
programme, on releve que, dans certains cas en formation preuniversitaire et en 
formation technique, ces cours sont associes a l'epreuve synthese de programme ou 
en sont porteurs. En effet, certains cours situes au dernier trimestre du programme 
sont lies a l'epreuve synthese de programme. En consequence, la reussite du cours 
porteur de l'epreuve synthese de programme conduit a la reussite du programme. 
Dans un autre cas, lorsque le cours est associe a l'epreuve synthese de programme, 
l'enseignant explique que des elements devaluation seront recueillis dans le cours et 
seront utilises dans le cadre de l'epreuve synthese au terme des cours du trimestre. 
Dans la majorite des cas, les activites du cours sont offertes en salle de 
classe. Toutefois, dans plusieurs cas, elles ont lieu dans differents types de 
laboratoires, dont des laboratoires informatiques, des laboratoires d'observation et 
d'experimentation, des locaux de travail en equipe. Quelques enseignantes et 
enseignants soutiennent que certaines activites du cours se realisent a l'exterieur du 
college, soit en entreprise ou sur le terrain. Dans les programmes techniques, dans 
tous les cas, les cours sont offerts en salle de classe et en laboratoire. A la formation 
generate, pour certains cas, le laboratoire informatique est utilise sur une base 
reguliere. 
Cette utilisation de plusieurs types de locaux pour un meme cours s'explique 
par la ponderation attribuee a chaque cours, a laquelle sont associes un nombre 
d'heures de theorie et un nombre d'heures de travail pratique ou de laboratoire. Par 
consequent, la repartition des locaux pour un cours peut etre attribuee selon cette 
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ponderation, qui peut varier d'un cours a un autre et qui a ete definie et adoptee dans 
le programme. 
2.2 Les dimensions de 1'evaluation 
Une analyse de 1'ensemble des cas a l'aide de tableau-synthese (annexe 1) a 
contribue a degager les pratiques communes et differentes. Nous presentons dans 
l'ordre, l'analyse multi-cas pour les dimensions de l'intention et le moment de 
1'evaluation, les taches d'evaluation et les situations devaluation, les instruments 
d'evaluation et les roles de 1'evaluation. 
2.2.1 L 'intention et le moment de I 'evaluation 
Lorsqu'ils abordent 1'evaluation de la ou des competences d'un cours, des 
enseignantes et des enseignants declarent utiliser 1'evaluation diagnostique, 
1'evaluation formative et 1'evaluation sommative et certificative. Parmi l'ensemble 
des cas, peu d'enseignantes et d'enseignants evoquent l'utilisation de 1'evaluation 
diagnostique; ils disent le faire parfois au debut du cours dans le but de connaitre les 
ressources disponibles chez les eleves et d'adapter les situations d'enseignement et 
d'evaluation du cours. L'absence de l'utilisation de ce type d'evaluation par la 
majorite des enseignantes et des enseignants pourrait s'expliquer par la connaissance 
des competences developpees par les eleves dans chacun des cours du programme, 
par la meconnaissance de ce type d'evaluation, ou enfin, par le manque 
d'instrumentation ou de temps mis a leur disposition dans le cadre du cours, ce qui est 
une limite importante formulee par plusieurs d'entre eux. 
L'evaluation formative est utilisee par l'ensemble des enseignantes et des 
enseignants et se realise principalement en classe durant les heures de cours, 
individuellement ou en equipe. Quelques enseignantes et enseignants formulent une 
distinction entre 1'evaluation formative formelle et informelle. Ils precisent que la 
premiere s'effectue a l'aide d'activites planifiees ou prevues au plan de cours, tandis 
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que la seconde sert a l'enseignant qui formule des questions ou qui propose une 
activite aux eleves a partir des observations effectuees en situation d'apprentissage. 
Ainsi, 1'evaluation formative formelle releve de la planification de revaluation du 
cours tandis que 1'evaluation informelle releve des besoins identifies par l'enseignant 
en situation d'apprentissage. 
La majorite des enseignantes et des enseignants affirment recourir a 
1'evaluation formative pour permettre a l'eleve de se situer par rapport a ses 
apprentissages, d'ameliorer et de favoriser ses apprentissages, de corriger et de 
reviser son travail et de se preparer aux evaluations sommatives du cours. Quelques-
uns ajoutent qu'ils utilisent 1'evaluation formative dans le but de developper la 
capacite d'autocritique et d'autoevaluation de l'eleve. Dans la majorite des cas, 
1'evaluation formative est integree a la demarche d'apprentissage de l'eleve, ce qui 
amene plusieurs enseignantes et enseignants a affirmer qu'il devient difficile, a 
certains moments, de distinguer les situations d'apprentissage et les situations 
devaluation formative. 
Comme l'enoncent les enseignantes et les enseignants, 1'evaluation 
formative peut porter sur differentes ressources de la competence, entre autres sur les 
connaissances, les savoir-faire et parfois les savoir-etre. Aussi, elle peut etre effectuee 
tant en situation de performance que de productions. Toutefois, parmi les pratiques 
declarees, peu d'enseignantes et d'enseignants affirment effectuer une evaluation 
formative des attitudes ou du savoir-etre. 
Pour ce qui est des moments et de la frequence de 1'utilisation de 
1'evaluation formative, la majorite des enseignantes et enseignants affirment qu'ils y 
ont recours de maniere constante ou frequente, c'est-a-dire dans plusieurs ou dans 
tous les cours. Aussi, ils precisent que 1'evaluation formative s'effectue a des 
moments prevus au plan de cours. Parmi ces moments, ceux devaluation formative 
precedent ceux devaluation sommative, et ceux-ci vont du premier cours jusqu'a 
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revaluation finale. Dans certains cas, les moments devaluation formative sont fixes a 
partir des besoins exprimes par l'eleve. Dans d'autres, la realisation de 1'evaluation 
formative est exigee comme une activite prealable pour le cours suivant. Toutefois, 
dans plusieurs des cas, 1'evaluation formative se deroule principalement durant les 
heures de cours, aux periodes prevues par l'enseignant. 
Pour la majorite des cas, les enseignantes et enseignants expliquent qu'ils 
ont recours a la coevaluation, a 1'evaluation par les pairs, a l'autoevaluation et aux 
activites metacognitives dans le cadre de leurs cours. En plus d'utiliser differents 
types devaluation formative, ils soutiennent que ces evaluations permettent a l'eleve 
de recevoir des retroactions ou des regulations frequentes et signifiantes en cours 
d'apprentissage, et de cette facon d'effectuer des ajustements. Parmi les types 
devaluation, dans plusieurs cas, la coevaluation est utilisee dans le but de permettre a 
l'eleve et aux equipes de recevoir des retroactions de la part de l'enseignant. 
L'evaluation par les pairs est utilisee par plusieurs enseignantes et enseignants pour 
s'assurer que les eleves recoivent des retroactions frequentes des autres eleves, pour 
responsabiliser l'eleve au regard de ses apprentissages et pour lui permettre de 
developper des savoir-etre. Puis, certains enseignants et enseignantes expliquent que 
l'autoevaluation conduit l'eleve a porter un regard critique sur son apprentissage. 
Parmi les activites d'autoevaluation proposees, des enseignantes et enseignants 
expliquent qu'ils proposent des activites ou des questions metacognitives. Celles-ci 
contribuent selon eux a developper le jugement critique de l'eleve sur ses productions 
et ses performances, et cette capacite de porter un jugement critique est essentielle au 
developpement professionnel. 
Differentes formes devaluation formative sont proposees par les 
enseignantes et les enseignants pour leur cours: differents types d'exercices, mini-
recherche, questionnaires, etudes de cas, forum de discussion (en ligne et en 
presence), simulations d'examen, mots croises, echanges, seances de clavardage 
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(video), observation en situation de performance, projets, activites metacognitives et 
elaboration d'une feuille resumee ou d'un aide-memoire. 
Lorsqu'ils portent un jugement sur 1'evaluation formative effectuee par 
l'eleve, quelques enseignantes et enseignants affirment qu'ils ponderent la copie de 
l'eleve avec une note ou une lettre. Dans certains cas, ils formulent des 
questionnements au sujet de cette pratique qui semble poser un dilemme. Plus 
precisement, ces enseignantes et ces enseignants se questionnent sur la motivation de 
l'eleve et la valeur qu'il attribue a 1'evaluation formative lorsqu'ils n'accordent pas 
de point a une evaluation formative ou que celle-ci n'est pas notee. A ce sujet, 
quelques enseignantes et enseignants manifestent un inconfort au sujet de la notation 
des evaluations formatives, mais ils expriment y avoir recours pour s'assurer que ces 
evaluations soient effectuees par les eleves. 
Lorsqu'ils rapportent les situations devaluation formative proposees aux 
eleves, des enseignantes et des enseignants etablissent des liens entre 1'evaluation et 
la reussite des eleves. En effet, certains declarent que la mise en commun des 
ressources des eleves de la classe en situation devaluation formative contribue a leur 
reussite. Plus precisement, ils soutiennent que cela permet a tous les eleves de 
recourir a un ensemble de ressources disponibles afin de realiser la production ou la 
performance exigee. 
Toujours dans une perspective de reussite de leurs eleves, a la suite d'une 
evaluation formative plus ou moins bien reussie, des enseignantes et des enseignants 
exigent de rencontrer les eleves individuellement dans le but de leur proposer des 
remediations adaptees. Dans le cas d'un projet, pour s'assurer que celui-ci soit reussi 
et que tous les aspects soient juges acceptables, des enseignantes et des enseignants 
expliquent que 1'evaluation formative s'effectue a chacune des etapes de remise du 
projet, ce qui permet a l'eleve d'apporter les corrections necessaires a la suite de 
chaque retroaction. 
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Au sujet de 1'evaluation sommative ou certificative du cours, dans 
l'ensemble des cas, les enseignantes et les enseignants affirment qu'elle vise a porter 
un jugement sur le travail qui a ete fait et a sanctionner l'atteinte de la ou des 
competences visees par le cours. Pour la majorite, 1'evaluation sommative porte sur 
une production ou une performance, un processus ou un produit. Quelques 
enseignantes et enseignants soutiennent qu'elle doit porter sur la verification et la 
comprehension de connaissances essentielles au programme. 
Dans la majorite des cas, les enseignantes et les enseignants affirment que 
1'evaluation sommative s'effectue individuellement, et certains soutiennent qu'elle 
s'effectue aussi en equipe. Au sujet de 1'evaluation sommative en equipe, des 
enseignantes et des enseignants se disent satisfaits quant aux modalites qu'ils ont 
mises en place tandis que d'autres expriment un malaise qui est relie a l'incapacite de 
porter un jugement sur la production effective de chacun des membres d'une equipe. 
Parmi ces enseignantes et ces enseignants, quelques-uns declarent qu'ils sont 
incapables de juger de l'atteinte de la competence par chaque eleve dans un contexte 
devaluation sommative en equipe; ils preferent proposer une evaluation sommative 
individuelle. 
Sur le plan de la frequence et du moment, les enseignantes et les enseignants 
affirment qu'ils effectuent un grand nombre devaluations sommatives dans un cours. 
Pour l'ensemble des cas, le nombre devaluations sommatives varie de trois a six 
evaluations pour un meme cours. Plusieurs expliquent que 1'evaluation sommative 
s'effectue lorsqu'une partie substantielle du cours est completee. Parmi les differents 
moments privilegies, 1'evaluation sommative se concentre principalement a la mi-
parcours et au terme du cours. Dans certains cas, 1'evaluation sommative ou 
certificative est effectuee exclusivement au terme du cours et plus particulierement 
durant les dernieres semaines. Les enseignantes et les enseignantes soutiennent que le 
temps constitue une balise importante lorsqu'ils determinent le nombre devaluations 
sommatives dans un cours. En effet, compte tenu du temps qu'ils doivent accorder a 
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revaluation formative dans le cadre du cours, les enseignantes et les enseignants 
deplorent le manque de temps dont ils disposent pour la mise en ceuvre de certains 
dispositifs devaluation sommative. Dans certains cas, ils expriment que le nombre 
d'eleves par groupe-classe les amene a delimiter le nombre d'evaluations ainsi que 
les modalites devaluation en fonction du temps exige pour la correction. 
Plusieurs enseignantes et enseignants affirment qu'a la fin du cours, 
1'evaluation sommative finale devient une epreuve terminale de cours qui permet de 
porter un jugement sur 1' ensemble de la ou des competences ou sur la cible 
d'apprentissage du cours. Cette epreuve terminale peut prendre differentes formes. 
Dans certains cas, elle est construite selon les modalites definies par l'enseignante ou 
l'enseignant et, dans d'autres cas, les modalites de l'epreuve terminale de cours sont 
prescrites par le departement, le programme ou le Ministere. Certains enseignants et 
enseignantes affirment que cette evaluation terminale de cours demande a l'eleve 
d'utiliser toutes les ressources du cours et parfois meme celles des cours precedents. 
Parmi les evaluations sommatives, les enseignantes et enseignants soutiennent que 
l'epreuve terminale de cours est celle qui prend le plus de temps a realiser. Aussi, ils 
expliquent que dans certains cas, elle peut contenir plusieurs volets ou plusieurs 
etapes a realiser. Dans le cas d'un cours porteur de l'epreuve synthese de programme, 
il n'y a pas d'epreuve terminale de cours. 
L'ensemble des enseignantes et des enseignants accorde une notation 
chiffree et parfois alphabetique a chaque evaluation sommative. Les resultats obtenus 
a chaque evaluation sommative du cours sont par la suite cumules afin d'obtenir la 
note finale du cours. Dans certains cas, la notation de l'eleve tient compte des 
resultats de plusieurs evaluateurs, dont l'enseignant, les eleves du groupe et l'eleve 
lui-meme. Aussi, plusieurs enseignantes et enseignants soutiennent que 1'evaluation 
sommative tient compte de la correction de la langue. 
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En evaluation sommative, dans la presque totalite des cas, les enseignantes et 
les enseignants soutiennent que les eleves ont acces aux ressources externes pour 
realiser la situation ou la tache devaluation. Toutefois, dans certains cas, 1'acces aux 
ressources est limite a une feuille resumee et a un dictionnaire. Dans d'autres cas, les 
eleves n'ont aucun acces aux ressources externes. 
Les enseignantes et les enseignants expliquent que les resultats sont 
communiques individuellement aux eleves dans un delai rapide. Dans la majorite des 
cas, le resultat est transmis par le systeme intranet du college. Parfois, il est 
communique par ecrit ou verbalement a l'eleve et un commentaire global peut etre 
transmis verbalement a tout le groupe. 
L'analyse des donnees revele que lorsqu'ils planifient les evaluations de la 
ou des competences du cours, les enseignantes et les enseignants adoptent deux 
processus de planification differents: soit des evaluations isolees, soit des evaluations 
integrees. 
On parle devaluations isolees lorsqu'une evaluation pour chaque element de 
competence du cours est proposee. Cette planification plutot « horizontale » conduit a 
plusieurs evaluations dans le cadre d'un cours et chacune est liee a un element de la 
competence. Ces evaluations peuvent etre mutuellement exclusives. Au terme du 
cours, une evaluation qui porte sur l'ensemble de la competence est proposee. 
L'atteinte de la competence du cours par l'eleve est la somme du resultat obtenu pour 
chacune des evaluations, le poids de chacune pouvant varier dans le resultat final. La 
schematisation de 1'evaluation isolee (figure 2) illustre la relation horizontale entre les 
elements de competence et 1'evaluation proposee. Cette figure met en relation une 
proposition devaluation a laquelle correspond l'element de competence. La derniere 
evaluation du cours proposee peut porter sur plusieurs elements de competence ou sur 
l'ensemble de la ou les competences du cours. 
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Figure 2: Evaluations isolees 
On parle devaluations integrees lorsque l'enseignante ou l'enseignant 
propose plusieurs evaluations qui sont en lien avec la ou les competences du cours. 
Plus precisement, les evaluations proposees tiennent compte de 1'ensemble des 
elements de competence. En lien avec la competence, plusieurs evaluations sont 
proposees et elles sont mutuellement interdependantes. Les elements ou les 
ressources d'une evaluation peuvent etre utilises ou sont requis pour 1'evaluation 
consecutive. L'atteinte de la competence du cours par l'eleve est la somme des 
evaluations, et le poids de chaque evaluation peut varier dans le resultat final. La 
schematisation des evaluations integrees (figure 3) illustre la relation plus 
« verticale » et interdependante entre les differentes evaluations proposees qui portent 
sur l'ensemble de la competence et de ses elements. 
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Figure 3: Evaluations integrees 
Les figures 2 et 3 demontrent une distinction importante entre une evaluation 
isolee et une evaluation integree. Dans les deux cas, 1'evaluation de la ou des 
competences du cours est visee. Toutefois, dans une evaluation isolee, chacune des 
evaluations est plutot parcellaire, puisqu'elle evalue chaque element de la competence 
de maniere distincte; on pourrait parler alors du « saucissonnage » de la competence. 
Dans une evaluation integree, chaque evaluation proposee se refere a la competence 
ou les competences du cours et les evaluations sont interdependantes, puisqu'il existe 
des relations entre tous les elements de la competence. 
2.2.2 Les taches evaluatives 
Les resultats recueillis et analyses au sujet des taches revelent que les 
enseignantes et les enseignants proposent differents types de taches pour evaluer la ou 
les competences du cours. 
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Lorsqu'ils evaluent la ou les competences d'un cours, les enseignantes et les 
enseignants ont recours a des taches complexes et authentiques. lis precisent qu'une 
tache exige de l'eleve de recourir a un ensemble de ressources associees a une ou a 
plusieurs competences. Notons que les taches complexes proposees par les 
enseignantes et les enseignants conduisent a la realisation de productions concretes et 
tres diversifiees par l'eleve. Parmi celles-ci, nous retrouvons: l'etude de cas, la 
recherche, le rapport, les differents types de projets, la simulation, l'expose oral, 
l'entrevue, le debat, le bilan, la production ecrite, 1'affiche synthese et la resolution de 
problemes. 
Pour 1'ensemble des cas, parmi les taches enoncees, la production ecrite est 
la forme de tache a laquelle plusieurs ont recours, particulierement en formation 
generale. Dans certains cas, un expose oral est associe a la production ecrite. Parmi 
les productions ecrites, certaines d'entre elles sont prescrites dans le plan-cadre de 
cours. Parfois, cette decision de prescrire la tache releve de l'assemblee 
departementale et dans d'autres cas elle releve du devis ministeriel ou du college. 
Comme l'enoncent des enseignantes et des enseignants de la formation generale, les 
productions ecrites prescrites possedent des exigences communes qui sont les memes 
pour tous les cours qui developpent la meme competence. Malgre que certaines 
taches soient prescrites, dans la majorite des cas, les taches sont definies par 
l'enseignante ou l'enseignant. 
Dans plusieurs cas, la production ecrite est redigee par etapes; l'eleve a 
recours a des ressources externes, il connait le sujet, et le temps mis a sa disposition 
lui permet d'avoir un moment de preparation pour la recherche et la realisation de la 
production ecrite. Toutefois, dans certains cas, la production ecrite s'eloigne d'une 
situation authentique, car le theme et les questions ne sont connus qu'au moment 
meme de revaluation; pour realiser la tache, l'eleve a alors recours essentiellement a 
sa memoire, parfois a une feuille resumee et un dictionnaire. De plus, pas ou peu de 
temps est consacre a la preparation, et le temps de realisation est limite. 
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Dans la majorite des cas, les prqjets, le bilan, le rapport, la recherche, la 
simulation, tout comme les productions ecrites se realisent par etapes. Dans tous ces 
cas, les eleves ont acces aux ressources externes. De plus, le temps consacre a la 
realisation de ces taches est reparti sur plusieurs semaines du cours dont le nombre est 
variable. Les enseignantes et enseignants qui proposent la realisation d'un bilan 
expliquent qu'il peut prendre differentes formes: bilan professionnel ou bilan des 
acquis de formation au terme du programme et bilan des apprentissages au terme d'un 
cours. Toutefois, on constate que les taches prenant la forme d'un bilan sont utilisees 
principalement dans les cours situes au dernier trimestre du programme. 
Parmi les taches enoncees, la production d'affiches syntheses est utilisee de 
maniere optionnelle, dans un seul cas, afin de permettre a l'eleve de cumuler des 
points bonis. L'eleve dispose d'une duree limitee et precisee pour realiser l'affiche 
syn these. 
Dans la majorite des cas, la tache proposee fait reference a des problemes 
contextualises, reels et non routiniers, pour lesquels l'eleve doit utiliser toutes ses 
ressources pour la realiser. L'eleve doit se preoccuper a la fois du processus et du 
produit. La realisation de ces taches exige que l'eleve accomplisse une production et 
necessite que l'eleve fasse preuve de creativite. II n'y a pas une reponse unique, la 
reponse de l'eleve doit etre construite. 
La realisation des taches s'effectue principalement individuellement, 
toutefois dans certains cas celle-ci se realise en equipe. Dans la majorite des cas, 
l'eleve peut consulter des ressources externes, en d'autres termes, il peut consulter ses 
collegues, des personnes ressources et de la documentation afin de realiser cette 
tache. Aussi, les enseignantes et les enseignants soutiennent que les taches proposees 
aux eleves sont accompagnees de documents en format papier ou electronique 
precisant les elements essentiels a realiser, les consignes et les echeanciers. Dans 
plusieurs cas, les enseignantes et enseignants soutiennent que l'eleve peut les 
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questionner a certaines etapes de la realisation de la tache. A des etapes precises, 
l'eleve peut consulter les ressources externes (collegue, livres, etc.), mais il ne peut 
plus questionner l'enseignante ou l'enseignant. Dans tous les cas, les eleves disposent 
d'une duree precisee pour effectuer la tache demandee. Toutefois, cette duree peut 
varier d'une tache a l'autre et d'une enseignante ou enseignant a l'autre. Dans 
plusieurs cas, les eleves disposent de moments prevus dans le cadre du cours afin de 
realiser les taches proposees. 
Selon les programmes, les enseignantes et les enseignants font reference de 
maniere distincte a l'authenticite de la tache. Dans un programme de formation 
technique, une tache authentique est une tache reelle que l'eleve aura a executer dans 
sa vie professionnelle ou qui integre plusieurs caracteristiques du contexte 
professionnel. En formation preuniversitaire, une tache authentique ou reelle prepare 
l'eleve a sa vie d'etudiante ou d'etudiant a l'universite et cette tache est en lien avec 
son domaine d'etudes. En formation generale, les themes ou les problematiques 
abordes sont en lien avec des contextes realistes et de la vie courante. 
2.2.3 Les instruments devaluation 
Dans le but d'evaluer les acquis des eleves et de se prononcer si ceux-ci ont 
atteint ou non un niveau de maitrise suffisant, les enseignantes et les enseignants ont 
recours a de nombreux instruments. Parmi ceux-ci, nous trouvons des questionnaires, 
l'examen, le portfolio, le dossier d'etude, l'enregistrement sur bande video, et 
differentes grilles devaluation. Plusieurs de ces instruments sont utilises a la fois en 
situation devaluation formative et sommative. 
Dans quelques cas, les enseignantes et les enseignants utilisent l'examen 
dans le but de verifier les connaissances de l'eleve; les questions sont liees a la 
matiere abordee dans le cours. lis concoivent eux-memes l'examen en formulant 
differents types de questions ou d'items: questions a choix multiples, questions de 
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type « vrai ou faux », questions d'associations ou d'appariement et questions a 
reponses courtes. En plus de ces dernieres, des enseignantes et des enseignants 
utilisent des questions a developpement qui requierent la construction d'une reponse 
plus longue. Tel que plusieurs l'expliquent, 1'examen s'effectue par l'eleve sur une 
copie en format papier ou en version electronique. Pour eviter la tricherie, des 
enseignantes et enseignants concoivent plus d'une version de 1'examen. Aussi, ils 
disent se referer a la taxonomie de Bloom afin de concevoir les differents niveaux de 
questions de 1'examen. 
Comme le precisent certains enseignantes et enseignants, pour repondre aux 
questions de 1'examen a reponses courtes, les eleves n'ont pas acces a des ressources 
externes, et parfois un temps limite est impose par question ou pour la duree de 
1'examen. Dans le cas d'examens concus et administres sur support informatique, les 
enseignantes et les enseignants utilisent un logiciel adapte et developpe pour le reseau 
collegial. Dans quelques cas, des enseignantes des enseignants proposent des tests 
informatises ou des quiz afin de permettre a l'eleve de verifier leurs connaissances 
avant revaluation sommative. A l'exception des questions a developpement, pour 
lesquelles des enseignantes et des enseignants concoivent un bareme ou un corrige, 
dans plusieurs cas, les questions a reponses uniques sont corrigees de maniere 
automatisee ou autoadministree. 
Parmi les autres instruments qui permettent de recueillir plusieurs 
productions de l'eleve, des enseignantes et des enseignants utilisent le portfolio en 
format papier et en format electronique. Parmi les differents types de portfolio 
proposes, on retrouve le portfolio de presentation, le portfolio professionnel et le 
portfolio d'apprentissage. Le portfolio de presentation est utilise dans le but de 
presenter le bilan des acquis de l'eleve et le portfolio professionnel regroupe les 
meilleures productions de l'eleve. Dans ces deux types de portfolio, l'eleve doit y 
regrouper un ensemble de documents et des productions qu'il juge pertinents. Dans 
certains cas, le portfolio est constitue de reflexions metacognitives ou syntheses. Pour 
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soutenir l'eleve, les portfolios sont accompagnes de differents documents: un bareme 
du nombre de pages, un guide de production et un echeancier de remise des 
differentes parties du portfolio. La remise finale est prevue a la fin du cours. Dans 
certains cas, lors de la remise finale du portfolio, une entrevue est prevue entre 
l'enseignante ou l'enseignant et l'eleve. 
Le portfolio d'apprentissage ou le dossier d'etude propose dans le cadre d'un 
cours est un recueil d'activites realisees par l'eleve chaque semaine dans le but de 
regrouper et d'integrer les notions reliees a un cours. Ce dossier d'etude permet a 
l'eleve de memoriser les notions qu'il a organisees, classees, coloriees et dessinees. II 
remplace l'examen dit « theorique » a la fin du cours et il permet de recueillir toutes 
les traces que l'eleve a recueillies sur les differentes notions. Ce dossier d'etude 
permet l'integration des notions par l'eleve durant tout le deroulement du cours et 
l'enseignante ou l'enseignant peut suivre la realisation des differentes etapes de ce 
dossier par l'eleve. 
Enfin, l'enregistrement sur bande video est utilise afin de saisir la 
performance effectuee par un eleve en situation. Cet enregistrement permet a l'eleve 
de visionner sa presentation afin d'effectuer son autoevaluation a la suite de sa 
presentation. 
Pour porter un jugement sur les productions realisees par les eleves, 
plusieurs instruments sont utilises par les enseignantes et enseignants: les criteres 
ponderes, la grille de verification, la grille devaluation a echelle descriptive, la grille 
devaluation a echelle uniforme, la grille d'autoevaluation, la grille devaluation par 
les pairs, la grille devaluation de l'expose oral et finalement la grille devaluation de 
la langue. 
Dans plusieurs des cas, des enseignantes et des enseignants utilisent des 
criteres devaluation ponderes pour porter le jugement. En lien avec ces criteres, une 
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ponderation est precisee et aucune description n'est disponible. Selon les 
enseignantes et enseignants qui utilisent une grille avec des criteres ponderes, ce type 
de grille est facile a concevoir et a utiliser. Les criteres formules possedent un 
caractere universel (clarte, pertinence, coherence, etc.). Lorsque des criteres ponderes 
sont utilises pour evaluer la production des eleves, toutes les enseignantes et tous les 
enseignants qui donnent le meme cours utilisent une grille de correction commune 
qui possede les memes criteres ponderes. Toutefois, comme l'enonce un enseignant, 
une grille avec de nombreux criteres qui ne sont pas decrits peut introduire une 
interpretation du critere qui peut etre variable d'une enseignante ou d'un enseignant a 
un autre. 
Dans plusieurs cas, les enseignantes et les enseignants ont recours a des 
grilles d'evaluation a echelles descriptives, principalement analytiques et specifiques. 
De maniere plus precise, ces grilles sont composees de criteres; pour chaque critere, 
une description est redigee par l'enseignante ou l'enseignant pour chaque niveau de la 
grille. La description des differents niveaux est qualitative et quantitative. Les grilles 
a echelles descriptives sont principalement composees d'une echelle de quatre 
niveaux differents. Ces grilles presentent un ensemble de performances allant de 
celles qui sont insuffisantes ou inacceptables a celles qui sont acceptables. Des 
enseignantes et des enseignants expliquent qu'un seuil de reussite est precise dans la 
grille d'evaluation a echelle descriptive et ce seuil correspond a un niveau a atteindre 
a la fin du cours. Une grille d'evaluation a echelle descriptive est concue pour chaque 
tache que l'eleve doit realiser. Parmi les enseignantes et les enseignants qui utilisent 
ce type de grille, quelques-uns affirment qu'elle soutient leur jugement et diminue 
leurs questionnements tout en augmentant la rapidite et l'efficacite lors de 
revaluation; d'autres affirment au contraire que ce type de grille introduit beaucoup 
trop d'elements et alourdit revaluation. Dans plusieurs cas, les grilles d'evaluation a 
echelles descriptives elaborees par les enseignantes et les enseignants possedent des 
echelons ponderes. Plusieurs enseignantes et enseignants expliquent qu'ils les 
utilisent pour revaluation formative et sommative. lis precisent que les descriptions 
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detaillees de chacun des niveaux de la grille permettent a l'eleve de connaitre les 
exigences lors de la realisation d'une tache. De plus, ce type de grille est utilise afin 
de permettre a l'eleve d'effectuer une autoregulation lors de la realisation de la tache 
et elle permet l'autoevaluation et 1'evaluation par les pairs. 
Outre la grille devaluation a echelle descriptive, plusieurs enseignantes et 
enseignants utilisent la grille devaluation a echelle uniforme. Cette grille presente 
une description des criteres auxquels est associee une echelle avec des echelons 
qualitatifs ou quantitatifs. Dans plusieurs cas, les enseignantes et les enseignants 
jugent que ce type de grille est plus facile a elaborer et plus adaptable a l'ensemble 
des taches, car l'enseignante ou l'enseignant n'a pas a formuler une description 
elaboree pour chacun des echelons. Celles et ceux qui utilisent ce type de grilles 
affirment qu'ils ajoutent des commentaires pour l'eleve lorsqu'ils transmettent la 
grille completee. Certaines enseignantes et certains enseignants utilisent la meme 
grille devaluation a echelle uniforme pour evaluer l'ensemble des taches realisees 
par les eleves. Notons que ce type de grille est utilise aussi pour evaluer 1'expose oral 
de l'eleve. 
Dans quelques cas, des enseignantes et des enseignants ont elabore une grille 
de verification qui permet aux eleves et a l'enseignant de verifier differents elements 
en cours de realisation des taches. La grille de verification est un aide-memoire qui 
permet aux eleves de verifier en situation de production et de performance si tout a 
ete fait, et d'effectuer un retour sur les etapes realisees. Dans certains cas, cette grille 
est elaboree avec la collaboration des eleves de la classe. Ce type de grille est utilise 
dans certains cas pour l'observation de l'eleve en situation et 1'evaluation par les 
pairs. En plus de ces grilles, on retrouve une grille devaluation de la langue elaboree 
par les enseignantes et les enseignantes dans le but de soutenir la decision lors de la 
correction des productions des eleves. Cette grille devaluation est elaboree a partir de 
la politique de la langue adoptee par le college ou l'assemblee departementale. 
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2.2.4 Les roles dans 1 'evalua tion 
L'analyse des donnees de la recherche demontre que la majorite des 
enseignantes et des enseignants attribuent un role actif a l'eleve. Ce role actif de 
l'eleve est associe a un ensemble d'actions que l'eleve realise en situation 
d'apprentissage et d'evaluation. 
Parmi les actions en lien avec ce role, plusieurs enseignantes et enseignants 
expliquent que l'eleve est invite a participer activement a ses apprentissages, a son 
evaluation et a 1'evaluation de ses pairs. Entre autres, lors de la realisation de taches 
complexes, l'eleve utilise les instruments d'evaluation mis a sa disposition pour 
porter un jugement sur sa production, sa performance et celle de ses pairs. Dans 
certains cas, des enseignantes et des enseignants soutiennent que l'eleve est appele a 
participer a la conception d'instruments d'evaluation formative ou a la composition 
de questions qui seront utilisees lors de l'epreuve terminale de cours. Comme 
l'enoncent des enseignantes et des enseignants, cette participation active engage 
l'eleve dans la communication orale et ecrite de ses idees. De plus, l'eleve doit 
demontrer de l'ouverture a recevoir des retroactions et il doit developper la capacite 
de formuler des retroactions a ses pairs. 
En plus du role actif, pour des enseignantes et des enseignants, l'eleve est un 
acteur responsable. lis precisent que ce role amene l'eleve a prendre en charge ses 
apprentissages. Ainsi, l'eleve doit se preparer pour les cours et les situations 
d'evaluation et il est amene a verifier sa comprehension et ses erreurs a la suite d'une 
correction. Dans certains cas, comme l'enoncent des enseignantes et des enseignants, 
l'eleve doit agir avec autonomic dans ses apprentissages et dans sa gestion du temps. 
De plus, il doit prendre l'initiative de demander de la retroaction a l'enseignante ou 
l'enseignant. L'eleve a done la responsabilite de sollicker son enseignante ou son 
enseignant pour prendre un rendez-vous selon ses besoins. Enfin, un role de 
constructeur est accorde a l'eleve. Ce role attribue a l'eleve la responsabilite de 
construire son savoir en effectuant les activites d'apprentissage et d'evaluation 
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proposees dans le cadre du cours et en organisant ses ressources dans le but d'y avoir 
acces lors de 1'evaluation. 
Au sujet des roles de l'enseignante ou de l'enseignant, plusieurs sont 
enonces. Parmi ceux-ci, les enseignantes et les enseignants se referent au role 
d'entraineur ou de coach, de guide, d'aide et d'accompagnateur et de superviseur ou 
de verificateur. Dans la majorite des cas, les enseignantes et les enseignants font 
reference a plus d'un role. Plusieurs d'entre eux associent deux roles qu'ils jugent 
complementaires. Le premier role est associe a l'aide a l'apprentissage et le deuxieme 
est associe au jugement de la maitrise de la competence au terme du cours. En 
d'autres termes, les actions sont liees soit aux fonctions formatives et sommatives de 
revaluation. 
Comme en temoignent les enseignantes et les enseignants, les roles de 
coach, de guide, d'aide et d'accompagnateur sont associes a la fonction formative de 
1'evaluation. Chacun de ces roles exige de nombreuses interactions entre 
l'enseignante ou l'enseignant et l'eleve en situation d'apprentissage. Ainsi, le role de 
coach amene l'enseignante ou l'enseignant a guider et a accompagner l'eleve dans 
Taction en lui donnant de nombreuses retroactions tout au long de l'apprentissage. Le 
role de guide exige que l'enseignante ou l'enseignante soit disponible aux eleves pour 
superviser la realisation des taches et afin d'identifier les difficultes et de proposer 
des pistes d'amelioration. Le role d'aide et d'accompagnateur est associe a une 
approche individualisee dans laquelle l'enseignante ou l'enseignant fournit de l'aide 
aux eleves, principalement ceux en difficulty, accompagne l'eleve dans ses 
apprentissages pour 1'informer de ce qui est a ameliorer et les aspects qui sont 
maitrises, s'assure que les questions sont bien comprises et amene les eleves a se 
questionner et a exercer leur jugement critique. 
Parmi les roles enumeres, plusieurs enseignantes et enseignants associent 
celui de verificateur ou de controleur a 1'evaluation sommative. Dans ce role, les 
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enseignantes et les enseignantes expliquent qu'ils detiennent la responsabilite de voir 
a la passation des evaluations dans de bonnes conditions qui exclut la tricherie, de 
s'assurer que 1'evaluation proposee respecte les attentes formulees au plan-cadre de 
cours, que le jugement qu'ils portent sur la maitrise de la competence au terme du 
cours soit le plus objectif, que les etapes de realisation de la tache par l'eleve soient 
validees et finalement qu'ils sanctionnent l'atteinte de la competence par l'eleve. 
Finalement, dans la majorite des cas les actions enoncees par les 
enseignantes et les enseignantes pour chacun des roles sont associees aux differentes 
etapes d'une demarche evaluative. 
Dans ce quatrieme chapitre, les donnees recueillies ont ete presentees en 
fonction des objectifs de la recherche. Nous avons decrit les pratiques pour chaque 
cas, les avons analysees quant aux dimensions de l'intention et du moment de 
1'evaluation, des taches et des situations devaluation, des outils et des instruments 
devaluation et des roles dans 1'evaluation. Le prochain chapitre mettra en lien ces 
resultats pour repondre a la question generale de recherche: quelles sont les pratiques 
des enseignantes et enseignants du collegial en matiere devaluation des 
apprentissages dans une approche par competences pour un cours? 
CINQUIEME CHAPITRE 
INTERPRETATION 
Apres avoir analyse les donnees de la recherche dans le chapitre precedent, 
par rapport aux objectifs, nous presentons maintenant 1'interpretation des donnees. La 
quantite impressionnante de donnees recueillies pour chacun des cas nous permet 
d'aborder plusieurs dimensions de 1'evaluation des apprentissages dans un 
programme formule par competences au collegial. L'interpretation couvre differents 
themes dont nous avons degage les principaux elements. 
La presente recherche visait a decrire et a analyser des pratiques evaluatives 
developpees par des enseignantes et des enseignants reconnus par leurs pairs comme 
ayant integre des dispositifs devaluation des competences dans le cadre d'un cours. 
Plus precisement, la recherche avait pour objectifs de decrire les pratiques evaluatives 
d'enseignantes et d'enseignants du collegial pour un cours, d'analyser ces pratiques 
quant aux dimensions de l'intention et du moment de 1'evaluation, des taches 
devaluation, des instruments devaluation et des roles en cause dans 1'evaluation. 
1. UN REGARD SUR DES PRATIQUES EVALUATIVES 
L'evaluation des apprentissages est un acte professionnel (Roy, 1991) qui 
s'inscrit dans la realisation de Pintervention pedagogique de l'enseignante et de 
l'enseignant du collegial (Laliberte et Dorais, 1999). Or les pratiques evaluatives, 
depuis le debut du Renouveau, restent assez mal connues, malgre l'ampleur des 
transformations exigees par l'introduction de programmes maintenant formules par 
competence. Cette recherche nous eclaire sur les pratiques evaluatives d'enseignantes 
et d'enseignants du collegial reconnus par leurs pairs pour integre des dispositifs 
devaluation des competences dans le cadre de leur cours. 
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1.1 Des pratiques plur ielles 
L'analyse des donnees presentee au chapitre precedent met en relief ce 
constat majeur: les pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants du collegial 
pour un cours sont plurielles. Cette pluralite des pratiques evaluatives s'explique 
principalement par la diversite de ces elements contextuels qui varient d'un cas a un 
autre: l'autonomie des colleges en matiere d'evaluation des apprentissages; l'absence 
d'un cadre de reference commun en evaluation des apprentissages pour 1'ensemble 
des colleges du Quebec; plusieurs referentiels de competences pour l'enseignement 
collegial; les perspectives nouvelles en evaluation des apprentissages, les 
competences visees dans le cadre du cours et l'heterogeneite des elements contextuels 
lies a la place d'un « cours » dans un programme du collegial. 
/. l.l L 'autonomic des colleges en matiere d'evaluation des apprentissages 
Tout d'abord, cette pluralite de pratiques s'explique par les responsabilites 
accrues ainsi que la plus grande autonomie dont disposent les colleges quant a la 
gestion pedagogique et a revaluation des apprentissages depuis le Renouveau 
(Gouvernement du Quebec, 2004a). Puisque chaque college est responsable de 
definir et de faire appliquer une politique institutionnelle d'evaluation des 
apprentissages (Gouvernement du Quebec, 1994/?, 1995, 1996c), il en resulte une 
diversite de politiques. Dans cette logique, comme le mentionne le Conseil superieur 
de l'education (2004), les PIEA des colleges « comportent des exigences qui varient 
d'un college a l'autre, voire d'un departement a l'autre dans un meme college » 
(p. 48). Par consequent, cette diversite d'exigences qui decoulent des PIEA adoptees 
dans chaque college contribue a des propositions variables d'evaluation, lesquelles 
concourent a des pratiques evaluatives diversifies mises en oeuvre par des 
enseignantes et des enseignants du collegial. 
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1.1.2 L 'absence d'un cadre de reference en evaluation des apprentissages 
Au Quebec, chaque college adopte un cadre de reference de revaluation des 
apprentissages pour ses programmes d'etudes formules par competences. De ce fait, 
l'ensemble des colleges ne dispose pas d'un cadre theorique faisant l'objet d'un reel 
consensus (Conseil superieur de l'education, 2004). Notons que cette situation est 
distincte aux ordres d'enseignement secondaire et primaire, puisqu'a ces ordres 
d'enseignement, un cadre de reference en matiere devaluation des apprentissages et 
des « echelles de niveaux de competence » sont proposes et balisent les pratiques 
evaluatives (Gouvernement du Quebec, 20016, 2002a, 2003, 2006a, 20066, 2007a). 
Consequemment, le principe d'autonomie des colleges permet une pluralite de 
propositions theoriques sur lesquelles peut reposer 1'evaluation des apprentissages 
dans un programme par competences. De plus, les enseignantes et les enseignants a 
l'ordre collegial, par leur participation a 1'enseignement superieur, beneficient d'une 
liberte pedagogique tout comme ceux de l'ordre universitaire, qui disposent d'une 
longue tradition de « liberte academique » (Romainville, 2006). 
1.1.3 Plusieurs referentiels de competences pour 1 'enseignement collegial 
La specialisation des programmes offerts au collegial implique l'engagement 
d'enseignantes et d'enseignants base sur la maitrise d'un champ disciplinaire (Comite 
paritaire, 2008). Toutefois, comme la profession enseignante exige de faire appel a la 
fois a des competences disciplinaires et pedagogiques qui sont indissociables, et que 
plusieurs nouvelles enseignantes et nouveaux enseignants ne disposent pas d'une 
formation en pedagogie lors de leur entree en fonction (Raymond et Hade, 2000), les 
enseignantes et les enseignants du collegial sont appeles a participer a des activites de 
perfectionnement qui peuvent prendre differentes formes. Comme le souligne 
Belanger (2008), plusieurs profils ou referentiels de competences pour la profession 
enseignante sont proposes a l'ordre d'enseignement collegial (Berube et Poellhuber, 
2005; Conseil superieur de l'education, 2000; Laliberte et Dorais, 1999). Parmi ceux-
ci, aucun profil ou referentiel de competences ne fait l'objet d'un consensus a ce jour. 
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Ainsi, puisque la formation des enseignantes et des enseignants ne releve pas d'un 
profil ou d'un referentiel de competences commun au collegial, Pheterogeneite des 
formations des enseignantes et des enseignants contribue a cette diversite des 
pratiques evaluatives. 
1.1.4 Lesperspectives nouvelles en evaluation des apprentissages 
Plusieurs enseignants affirment qu'ils situent leur pratique dans un 
paradigme centre sur l'apprentissage. La prise en compte de ce paradigme en amene 
certains a modifier leurs manieres de proceder lorsqu'ils evaluent les apprentissages 
et cela les conduit a adopter des modalites d'evaluation coherentes avec les nouvelles 
perspectives introduites en evaluation des apprentissages. Les donnees de la presente 
recherche demontrent que les pratiques evaluatives des enseignantes et des 
enseignants s'inscrivent davantage dans une perspective nouvelle et elles se 
distancient d'une perspective traditionnelle (Scallon, 2004). Ces pratiques 
evaluatives, qui se situent davantage dans une perspective nouvelle, corroborent les 
resultats de Gagne (2008), qui demontrent que la majorite des eleves d'un programme 
en technique d'inhalotherapie percoivent que les pratiques evaluatives auxquelles ils 
sont soumis dans le cadre des cours du programme sont majoritairement des pratiques 
evaluatives emergentes qui se situent dans une nouvelle perspective d'evaluation. De 
plus, nos donnees s'inscrivent dans le meme sens que celles d'lsabel (2000), 
lesquelles demontrent que les pratiques evaluatives s'inscrivent dans un courant de 
revaluation authentique des apprentissages et que ces «nouvelles pratiques 
d'evaluation developpees par les enseignants s'integrent de plus en plus au cceur du 
processus d'apprentissage » (p. 266). 
Par consequent, bien que le Renouveau ne decrete pas un changement de 
paradigme, 1'influence des changements dans le domaine de 1'education et de 
1'evaluation des apprentissages qui ont cours depuis plusieurs annees et qui ont ete 
documented par de nombreux chercheurs (Birenbaum, 2003; Birenbaum et Dochy, 
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1996; Scallon, 2004; Tardif, 1998) constitue une trame de fond qui contribue a 
l'emergence et a la diversite des pratiques evaluatives des enseignantes et des 
enseignants du collegial. 
1.1.5 Les competences visees dans le cadre du corns 
Selon les competences visees dans le cadre du cours, les donnees de la 
recherche revelent que pour chacun des cours, les enseignantes et les enseignants ont 
developpe des taches complexes en lien avec ces competences. Rappelons que le 
devis ministeriel propose un contexte de realisation pour les programmes techniques 
et que ce contexte ne precise pas les situations d'apprentissage et d'evaluation. En 
fait, le contexte de realisation dans le devis des programmes techniques precise la 
situation d'exercice de la profession pour la competence visee, a 1'entree du marche 
du travail (Gouvernement du Quebec, 2002c). Ainsi, les donnees demontrent que les 
enseignantes et les enseignants des programmes techniques et preuniversitaires ont du 
creer de toutes pieces des taches complexes afin de permettre aux eleves d'exercer et 
d'evaluer la competence ou les competences du cours, puisque les competences 
visees par les programmes d'etudes ne sont pas associees a des taches 
professionnelles ou des taches connues. Puisque les donnees revelent qu'il n'y a pas 
de maniere unique ou une methodologie qui fasse consensus afin de proposer une 
tache complexe ou authentique au collegial en lien avec les competences visees dans 
le cadre du cours, la conception des taches d'apprentissage et d'evaluation par les 
enseignantes et les enseignants contribue a la diversite des pratiques evaluatives. 
1.1.6 L 'heterogeneite des elements contextuels lies a la place d'un « cours » dans 
un programme 
Les donnees de la recherche nous ont conduite a etablir un constat 
d'heterogeneite. Ce constat s'explique par la diversite des elements contextuels liee a 
un cours de meme qu'a la place que le cours occupe dans le cadre du programme. 
Cette heterogeneite des elements contextuels lies a la place du cours dans le 
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programme contribue a la pluralite de pratiques evaluatives. Malgre un deroulement 
du cours reparti sur une periode equivalente de quinze semaines pour tous les cas, 
l'analyse des donnees a permis de mettre en perspective plusieurs elements lies a la 
place du cours dans le programme, qui sont variables d'un cas a un autre. 
En effet, il ressort que le nombre d'heures du cours, le nombre de 
competences visees et la presence ou 1'absence de liens avec l'epreuve synthese de 
programme introduisent des conditions variables d'evaluation de la competence ou 
des competences du cours. Puisqu'un cours peut se situer a differents moments dans 
le programme (debut du programme, en cours de programme, fin du programme), 
plusieurs conditions relatives aux competences visees par le cours et a l'epreuve 
synthese de programme ont ete explicitement relevees. 
Les donnees devoilent une variation du nombre de competences associe a un 
cours. Plus specifiquement, ce nombre peut varier d'une a quatre pour un meme cours 
et, dans certains cas, la competence peut etre amorcee dans un cours et se poursuivre 
dans le cours ou les cours suivants. Ces differents contextes de mise en oeuvre des 
competences dans le cadre des cours du programme demontrent qu'une competence 
ou plusieurs competences peuvent etre visees ou developpees dans un cours ou dans 
plusieurs cours du programme. De plus, certains cours offerts au dernier trimestre 
sont rattaches ou ils sont porteurs de l'epreuve synthese de programme. 
Lorsqu'on se refere aux conditions de certification formulees dans le 
Reglement sur le regime des etudes collegiales (Gouvernement du Quebec, 2001c), 
au cadre de reference (Gouvernement du Quebec, 1994b) et au premier rapport de la 
CEEC sur les P1EA (Gouvernement du Quebec, 1995), on constate que les pratiques 
quant a l'epreuve synthese de programme sont diversifies et prennent des formes 
variees. Dans certains cas, l'epreuve synthese de programme est associee a 
revaluation certificative dans un cours en fin de programme et dans d'autres cas, elle 
est dissociee de 1'evaluation des competences visees par le cours. Nos donnees 
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confirment ainsi celles du Conseil superieur de l'education (2004), qui mentionnent 
que les fa9ons de concretiser l'epreuve synthese « [prennent] des formes tres 
diversifies » (p. 55). Consequemment, les pratiques evaluatives qui integrent a la 
fois l'epreuve synthese de programme et 1'evaluation des competences visees par le 
cours contribuent aussi a cette pluralite de pratiques evaluatives. 
La figure 4 presente differents elements lies a la place d'un « cours » dans un 
programme du collegial. Tel qu'illustre, le cours peut etre situe au debut, en cours ou 
a la fin du programme. De plus, dans le cadre d'un cours, une competence ou 
plusieurs competences peuvent etre evaluees. En fin de programme, le cours peut etre 
associe a l'epreuve synthese de programme. 
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Figure 4: Les elements lies a la place du « cours » dans le programme 
Ce contexte heterogene contribue a expliquer la pluralite des pratiques 
evaluatives des enseignantes et enseignants et il souleve un certain nombre de 
questions quant aux modalites d'evaluation qui sont deployees lorsque les 
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competences sont evaluees dans un cours ou dans plusieurs cours du programme: 
comment mener une demarche de certification lorsque la ou les competences sont 
reparties entre plusieurs cours? Quelles sont les differentes modalites de mise en 
oeuvre de l'epreuve synthese de programme dans les colleges du Quebec? Est-ce que 
ces differentes modalites contribuent a une evaluation equitable pour les eleves des 
differents programmes? Quels sont les facteurs qui contribuent a la decision 
d'integrer l'epreuve synthese de programme dans le cadre d'un cours? Quels sont les 
effets de l'integration de l'epreuve synthese de programme sur 1'evaluation des 
competences visees par le cours? 
1.2 Une evaluation qui s'inscrit dans une logique « sommative » 
Dans le contexte d'un cours, la terminologie utilisee par les enseignantes et 
les enseignants qui ont participe a la recherche renvoie principalement a la 
« typologie classique » de Bloom et al. (1971), dont les termes ont ete introduits dans 
le discours de 1'evaluation depuis maintenant trois decennies (Scallon, 2001) 
comprenant trois modes devaluation: 1'evaluation diagnostique, 1'evaluation 
formative et 1'evaluation sommative. En plus des termes associes a cette typologie, 
quelques enseignantes et enseignants utilisent l'expression «evaluation 
certificative », comme dans la litterature europeenne, pour designer 1'evaluation a des 
fins de sanction (Scallon, 2000a, 20006; Tourneur, 1985). 
Parmi les fonctions des evaluations de la typologie de Bloom et al. (1971), la 
fonction diagnostique est tres peu ou pas utilisee. Les donnees de la recherche, pour 
chacun des cas, nous donnent peu d'informations sur la maniere utilisee par les 
enseignantes et enseignants pour tenir compte des ressources dont dispose l'eleve au 
debut du cours et sur la facon dont ils ajustent la demarche de formation a cette 
realite. Or l'absence de 1'evaluation diagnostique, dans la majorite des cas, pourrait 
s'expliquer par le manque de comprehension de ce type devaluation ainsi que par la 
confusion que celle-ci entretient avec 1'evaluation formative qui possede aussi une 
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fonction diagnostique, comme l'a deja mentionne Scallon (2001). Nos donnees au 
sujet de l'utilisation de 1'evaluation diagnostique vont dans le meme sens que celles 
d'Isabel (2000) et confirment que la fonction diagnostique est la moins bien comprise 
par les enseignantes et les enseignants. 
Lorsqu'il s'agit de porter un jugement sur la maitrise de la competence par 
l'eleve, dans la plupart des cas, les enseignantes et les enseignants se reportent a la 
notion d'evaluation sommative, a laquelle ils associent une note, une « somme » ou 
une «addition de notes». Cette pratique s'inscrit dans une logique dite de 
«sommation». Une telle pratique, que Goulet (1993) relevait en amont du 
Renouveau comme faisant partie de la « tradition » au collegial, s'accorde mal avec le 
concept de competence, lequel requiert une evaluation qui s'appuie sur la progression 
de l'eleve sans passer par une addition arithmetique (Scallon, 2004). Les donnees 
demontrent que la conception de 1'evaluation sommative par les enseignantes et 
enseignants s'inscrit davantage dans la lignee de 1'evaluation continue (Deshaies, 
2004; Scallon, 2000a) qui privilegie une logique sommative des resultats obtenus 
pour chacune des evaluations des apprentissages effectuees tout au long du cours. 
Les donnees obtenues au sujet de l'utilisation de 1'evaluation sommative 
corroborent celles de Corriveau (2005) et d'Isabel (2000). En effet, on constate que 
les enseignantes et les enseignants effectuent une distinction entre les buts de 
1'evaluation formative et ceux de 1'evaluation sommative, que le nombre 
devaluations sommatives a diminue pour un cours et le poids accorde a chaque 
evaluation est beaucoup plus significatif. La diminution du nombre d'evaluation 
s'explique par les modalites d'evaluation de la competence qui exigent la realisation 
de taches complexes, s'effectuent sur une periode de realisation plus longue et 
exigent de nombreuses retroactions communiquees aux eleves. 
L'epreuve terminale de cours est une pratique evaluative adoptee par 
plusieurs enseignantes et enseignants dans le but d'evaluer la competence ou les 
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competences au terme du cours. L'utilisation d'une epreuve terminale de cours est 
une pratique qui a ete observee dans les travaux de Corriveau (2005) et d'Isabel 
(2000). Ces epreuves terminales proposees aux eleves sont plus significatives et elles 
sont liees a la competence. Cette pratique de l'epreuve terminale de cours s'explique, 
tout d'abord, par la diffusion des travaux d'un groupe de conseillers pedagogiques du 
collegial (Pole de l'Est, 1996), qui a propose cette pratique dans le cadre d'un cours 
centre sur le developpement d'une competence. De plus, cette pratique decoule des 
recommandations de la CEEC (Gouvernement du Quebec, 1995, 1996c), qui a 
propose aux colleges d'assortir leur PIEA de l'exigence de reussir « un examen 
final » pour demontrer que l'eleve qui obtient la note de passage au cours demontre 
une maitrise de la competence ou des competences du cours dans son ensemble. 
Comme l'enonce le Conseil superieur de 1'education (2004), cette pratique exigeant 
de reussir l'epreuve terminale de cours pour juger de l'atteinte de la competence au 
terme du cours vise a contrer une approche qui permet a l'eleve d'obtenir la note de 
passage fixee a 60 % (Gouvernement du Quebec, 2001c) sans avoir demontre qu'il 
maitrise reellement la competence. 
Les donnees revelent que la pratique de l'epreuve terminale de cours a 
introduit de nouvelles modalites de notation et d'etablissement d'un seuil de reussite. 
Dans tous les cas, les donnees demontrent que la notation accordee a l'epreuve 
terminale de cours a un poids plus important que le poids accorde aux evaluations 
sommatives effectuees durant le trimestre. Dans certains cas, les modalites prevoient 
que l'eleve doit reussir l'epreuve terminale de cours pour demontrer qu'il a atteint les 
exigences du cours dans son ensemble. Dans le meme sens que les observations 
formulees par Howe (2006), certaines donnees demontrent que la pratique de 
l'epreuve terminale de cours a introduit une pratique d'etablissement d'un double 
seuil ou d'un double standard a l'etape du jugement et de la decision. Par consequent, 
la mise en ceuvre de l'epreuve terminale de cours a introduit de nouvelles pratiques 
pour etablir le seuil de reussite ou le standard de reussite de la competence au terme 
du cours. Cette pratique d'etablissement d'un double seuil formule un reel 
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questionnement sur les «methodes d'etablissement de standards pouvant etre 
utilisees pour evaluer des resultats multidimensionnels dans 1'evaluation des 
performances » (Plake, Hambleton et Jaeger, 1997, p. 401). Les travaux de plusieurs 
chercheurs (Blais, 2008; Cizek, 2001; Cizek et Bunch, 2007; Plake et al, 1997) qui 
abordent des modalites d'etablissement de standard pour 1'evaluation de performance 
permettraient d'apporter un eclairage a cette question epineuse de l'etablissement du 
seuil de reussite ou du standard de reussite de la competence dans le cadre d'un cours. 
Les donnees de la recherche demontrent de maniere contrastante que certains 
enseignants et enseignantes s'alignent sur une evaluation certificative qui privilegie 
une evaluation de la competence au terme du cours. Dans ces cas, une distinction tres 
nette est presente entre les differentes modalites d'evaluation formative qui sont 
proposees tout au long du cours et les modalites d'evaluation certificative proposees 
dans les dernieres semaines de cours dans le but de prendre une decision sur la 
maitrise ou non de la competence. On constate que les enseignantes et les enseignants 
utilisent de maniere complementaire (Perrenoud, 2001) les evaluations formatives et 
certificatives, qui deviennent alors deux phases du meme travail, fondees sur les 
memes taches realisees par les eleves, mais utilisees pour des fins differentes. Ainsi, 
tout au long du cours, lorsqu'on dispose du temps necessaire, 1'evaluation formative 
permet de formuler de nombreuses retroactions a l'eleve sur les productions en cours 
et lorsqu'il ne reste plus de temps, qu'on s'approche de la fin d'un cours, 1'evaluation 
est alors certificative, puisqu'il est temps de porter un jugement sur l'ensemble des 
taches realisees par l'eleve. 
Les donnees de la recherche demontrent que des enseignantes et des 
enseignants accordent une grande importance a la formulation de commentaires a 
l'eleve. L'importance accordee a cette pratique declaree par plusieurs enseignantes et 
enseignants est egalement observee par les resultats de la recherche de Chbat (2004), 
dans laquelle 90 % des enseignantes et des enseignants affirment qu'ils accordent de 
l'importance a la formulation de commentaires precis aux travaux des eleves. 
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De plus, a la suite des evaluations sommatives ou certificatives, les 
enseignantes et les enseignants accordent de l'importance a la transmission rapide des 
resultats a chaque eleve ainsi qu'au resultat chiffre. L'importance accordee a la 
transmission rapide des resultats s'explique par les regies adoptees dans la PIEA de 
plusieurs colleges qui prevoient une duree limitee pour la correction et la 
transmission des resultats aux eleves. De plus, l'integration dans les colleges de 
nouvelles technologies de l'information, dont l'utilisation s'est generalised au cours 
des dernieres annees, permet l'enregistrement et la transmission rapide des resultats 
devaluation et de commentaires a l'eleve. 
L'importance accordee par les enseignantes et les enseignants au resultat 
chiffre peut s'expliquer par plusieurs elements contexfuels: 1'influence exercee dans 
plusieurs programmes par la cote de rendement au collegial ou la cote R (Conference 
des recteurs et des principaux des universites du Quebec, 2000) et l'article 27 du 
REEC (Gouvernement du Quebec, 2001c), qui maintient l'obligation que la note 
traduisant l'atteinte minimale des objectifs d'un cours soit de 60 %. 
1.3 Une evaluation influenced par des normes externes 
Les donnees demontrent que dans certains cours, pour des raisons d'equite 
en matiere devaluation, les enseignantes et les enseignants mentionnent qu'ils 
doivent respecter les modalites de l'epreuve terminale de cours prescrites par le devis 
ministeriel, le programme ou le departement. Cette obligation d'offrir une meme 
epreuve terminale de cours pour tous les enseignantes et les enseignants qui donnent 
le meme cours corrobore les resultats de Corriveau (2005) et d'lsabel (2000). Dans ce 
contexte, bien que l'enseignant puisse affirmer se sentir contraint ou en accord avec 
ces modalites, il detient la responsabilite, dans le cadre du cours qui lui est confie, 
d'appliquer les decisions precisees dans le plan-cadre de cours adopte. 
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Lorsque 1'evaluation est prescrite, plusieurs enseignantes et enseignants 
mentionnent que les modalites devaluation sont tres specifiques et precisent a la fois 
la tache d'evaluation, le type d'instruments a privilegier, les criteres et la ponderation 
de 1'evaluation. D'autres declarent que la prescription peut inclure aussi le lieu, la 
duree ainsi que les ressources auxquelles les eleves auront acces lors de 1'evaluation. 
En consequence, cet ensemble de decisions indiquees dans le plan-cadre de cours et 
le plan de cours balise de maniere tres precise les pratiques evaluatives. Dans ce 
contexte, est-ce que ces modalites d'evaluation «prescrites» contribuent a une 
evaluation de la competence reellement equitable? 
Les donnees de la recherche mettent en evidence la presence d'un ensemble 
de normes externes au cours avec lesquelles les enseignantes et enseignants doivent 
composer dans le but d'evaluer les competences du cours. Ces normes externes 
influencent 1'evaluation des apprentissages. Bien que les objectifs de notre recherche 
ne visent pas a identifier les elements qui guident les pratiques evaluatives, il ressort 
que ces normes externes enoncees par des enseignantes et des enseignants sont prises 
en compte dans leurs pratiques. Nos donnees s'inscrivent dans le meme sens que les 
resultats obtenus par Corriveau (2005), Isabel (2000) et Kingsbury et Tremblay 
(2007) et confirment que les pratiques evaluatives des enseignantes et des enseignants 
sont influencees par les normes externes au cours, notamment les attentes 
institutionnelles formulees dans la PIEA du college, la politique institutionnelle de la 
langue, les decisions prises en equipe de programme, en equipe de cours et en 
assemblee departementale. 
Les donnees de la presente recherche vont dans le meme sens que celles 
d'Isabel (2000) et etablissent que le Renouveau a conduit a un elargissement de la 
responsabilite de 1'evaluation, qui est desormais partagee par le personnel enseignant 
et le college. 
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1.4 Une evaluation formative integree a l'apprentissage 
Les donnees demontrent que les pratiques evaluatives des enseignantes et 
des enseignants integrent 1'evaluation formative. Rappelons que l'etude de Howe et 
Menard (1993a; 1994), menee en amont du Renouveau au collegial, deplorait une 
meconnaissance de 1'evaluation formative chez les enseignantes et les enseignants du 
collegial. Les donnees de la presente recherche mettent en evidence que les pratiques 
evaluatives des enseignantes et des enseignants rompent avec la « tradition », puisque 
1'evaluation formative occupe maintenant une place importante dans le cadre de 
1'evaluation des competences. Nos donnees corroborent celles d'Isabel (2000), de 
Corriveau (2005) et de Gagne (2008) et etablissent que les enseignantes et les 
enseignants distinguent bien les fonctions sommative et formative. Ceux-ci nous 
renseignent clairement sur les buts poursuivis, les differentes modalites et la 
frequence que peut prendre 1'evaluation formative dans le cadre d'un cours. Elle se 
realise principalement en classe et elle est davantage un processus continu qu'un 
evenement ponctuel ou occasionnel, elle fait partie de l'enseignement et de 
l'apprentissage et elle vise l'amelioration des apprentissages et la reussite des eleves 
par la regulation et la retroaction a l'eleve. 
Dans certains cas, des enseignantes et des enseignants font etat de modalites 
d'evaluation formative formelle et informelle. L'evaluation formelle releve de la mise 
en ceuvre de precedes et d'activites declares, precises et reperables dans le temps, 
visibles par les instruments et les traces recueillies aupres de l'eleve. L'evaluation 
informelle, pour sa part, renvoie a des manifestations de revaluation qui se deploient 
en situation d'enseignement et d'apprentissage dans les interactions entre 
l'enseignante ou l'enseignant et les eleves. Les modalites d'evaluation formative 
informelle sont rapportees par l'enseignante ou l'enseignant et elles ne sont pas 
reperables dans la documentation du cours. Dans le meme sens que plusieurs 
chercheurs (Belair, 1999; Louis, 2004; Mancovsky, 2006; Perrenoud, 1984; 
Perrenoud, 1998), les enseignantes et les enseignants soutiennent que 1'evaluation 
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informelle est mise en oeuvre a partir des observations qu'ils effectuent et du 
jugement qu'ils posent sur les apprentissages en cours. 
Au sujet des moments devaluation formative, nos donnees corroborent 
celles de Chbat (2004, 2005), soit qu'elle precede 1'evaluation sommative. Par 
ailleurs, les enseignants et enseignants ont recours a revaluation formative de 
maniere constante et frequente, c'est-a-dire a tous les cours ou a plusieurs cours. Dans 
plusieurs cas, les temps devolus a 1'evaluation formative sont concomitants aux 
situations d'apprentissage; on observe a travers le discours des enseignantes et des 
enseignants une forme de cohabitation et de proximite entre les moments d'activites 
devaluation formative et les moments d'activites d'apprentissage du cours, puisque 
plusieurs d'entre eux soutiennent qu'il est parfois difficile de distinguer les deux. 
Ainsi, l'apprentissage et 1'evaluation sont en etroite relation et ils ne sont plus 
presenter comme deux realites separees. 
Des enseignantes et des enseignants insistent sur l'implication active de 
l'eleve, sur l'importance de le responsabiliser et de developper son autonomic a 
l'egard de ses apprentissages, en affirmant que les moments devaluation formative 
doivent etre fixes a partir des besoins et des demandes formules par l'eleve. Or, dans 
plusieurs cas, il apparait quecette forme de responsabilisation conduit l'eleve a 
participer a divers degres a 1'evaluation de ses apprentissages (Scallon, 2004) et a 
celle de ses pairs. Les enseignantes et les enseignants utilisent d'ailleurs a differents 
niveaux la coevaluation, 1'evaluation par les pairs et l'autoevaluation. En accord avec 
les propos de plusieurs chercheurs (Allal, 1993, 1999, 2002; Belair, 1999; Laveault, 
1999; Louis, 2004; St-Pierre, 2004a, 20046), les enseignantes et les enseignants 
soutiennent que ces modalites devaluation permettent de developper une autonomic 
accrue de l'eleve et une capacite d'autoregulation. Dans certains cas, des enseignantes 
ou des enseignants formulent des questions metacognitives afin de guider l'eleve 
dans la redaction de sa reflexion. Dans le meme sens que Legendre (2007), pour des 
enseignantes et des enseignants, la competence implique la capacite de reflechir sur 
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son action, de justifier ses choix. Ainsi, la competence ne peut porter seulement sur 
l'agir mais elle doit inclure une reflexion sur cet agir. Les donnees de la recherche 
demontrent que 1'evaluation des competences ne repose pas exclusivement sur un 
controle externe. En ce sens, des enseignantes et des enseignants accordent une 
importance a l'autoevaluation et a l'autoregulation des apprentissages par l'eleve lors 
de la realisation d'une tache complexe. Cette importance qu'ils accordent a 
l'autoregulation et a l'autoevaluation s'explique par la necessite d'engager l'eleve 
dans le developpement du jugement au regard de ses apprentissages dans le but de 
developper une plus grande autonomie. Aussi, 1'evaluation de la competence 
necessite la confrontation de plusieurs regards et points de vue, y compris celui de la 
personne dont on evalue la competence, qui peut exprimer la maniere dont elle 
comprend les exigences de la situation et les traduit dans Taction. 
1.5 La proposition de taches complexes et authentiques 
Les donnees de la presente recherche demontrent que la pratique liee a la 
proposition de taches complexes et authentiques pour evaluer les apprentissages dans 
un cours axe sur le developpement de la competence est presente au collegial. Les 
taches proposees sont contextualisees, elles sont liees a la competence et leur 
realisation necessite 1'engagement prolonge de l'eleve afin de construire une reponse 
elaboree et creative. Ces donnees temoignent d'une nouvelle pratique mise en ceuvre 
par des enseignantes et des enseignants pour evaluer les competences dans le cadre 
d'un cours. Ainsi, les donnees de la recherche confirment que des enseignantes et des 
enseignants ont rompu avec une evaluation decontextualisee qui se centre sur la 
verification de savoirs et d'habiletes isoles de tout contexte. 
L'utilisation de taches complexes et authentiques pour evaluer les 
competences dans le cadre d'un cours peut s'expliquer par la conception que les 
enseignantes et les enseignants possedent de la competence. A cet effet, les donnees 
indiquent que les participantes et participants a la recherche relient la competence a 
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Taction, a une capacite d'agir, a un savoir-agir, dans lequel l'eleve va chercher ses 
connaissances, ses habiletes, ses aptitudes pour resoudre un probleme et pour faire 
face a une situation nouvelle ou un projet. Aussi, les enseignantes et les enseignants 
soutiennent que la competence doit se manifester dans un contexte, dans une 
situation, dans une tache bien precise, dans un contexte le plus proche possible de la 
vie reelle ou dans une tache liee a la vie professionnelle. 
L'introduction de taches complexes et authentiques pour evaluer la 
competence ou les competences du cours peut done s'expliquer par la priorite que les 
enseignantes et les enseignants accordent aux competences, en se distanciant d'une 
evaluation qui porte sur la verification de connaissances et d'habiletes comme le 
rapportaient Howe et Menard (1993a). En effet, les donnees de la recherche mettent 
en evidence que la proposition d'une tache exige la realisation d'une production 
concrete et complexe et necessite la mobilisation et la combinaison de nombreuses 
ressources. 
Les donnees de la recherche exposent differentes facons de planifier 
1'evaluation dans le cadre d'un cours. Ces differentes propositions de planification de 
revaluation s'expliquent par une distinction importante quant a la conception de 
1'evaluation d'une competence qui peut etre adoptee par l'enseignant, l'equipe de 
cours du programme ou Passemblee departementale. Ces donnees nous amenent a 
formuler plusieurs questionnements: quelle etait la conception de la competence et de 
son evaluation lors de l'elaboration du plan-cadre de cours? Comment l'enseignant 
etablit-il la relation entre la competence et le choix des taches et des families de 
taches ou de situations au moment de la planification de 1'evaluation? Est-ce qu'une 
evaluation isolee ou integree permet d'assurer la fidelite de 1'evaluation d'une 
competence? 
En plus d'accorder une priorite aux competences, le choix de taches 
complexes et authentiques s'explique par 1'importance que les enseignantes et les 
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enseignants attribuent a la motivation de l'eleve. En effet, les donnees de la recherche 
exposent l'importance que les enseignantes et les enseignants accordent au fait que le 
choix du theme ou de la problematique reliee a la tache soit selectionne par l'eleve. 
De plus, ils insistent sur le fait que la tache doit etre liee au domaine d'etudes ou au 
domaine professionnel de l'eleve afin qu'elle soit signifiante. Dans plusieurs cas, ils 
soulignent que la tache doit etre realisable avec le temps accorde et les ressources 
disponibles afin que l'eleve puisse exercer un controle sur les etapes et son 
deroulement. 
Les donnees mettent aussi en evidence les differents sens accordes par les 
enseignantes et les enseignants, au caractere d'authenticite des taches. Lors de la 
proposition de taches, il n'existe pas une facon unique ou consensuelle de concevoir 
l'authenticite par les enseignantes et enseignants. La conception de l'authenticite a 
laquelle les enseignantes et les enseignants se referent semble fortement liee au 
contexte de developpement de la competence et a la finalite du programme ou au 
profil de sortie du programme. 
Les donnees confirment que la proposition de taches complexes et 
authentiques est variable selon les cours. Cette variation peut s'expliquer par la 
presence, dans certains cours, d'une epreuve terminale prescrite. Ces evaluations 
prescrites au plan-cadre de cours balisent les pratiques de tous les enseignants et 
enseignantes qui donnent le meme cours. De ce fait, lorsque 1'evaluation est prescrite, 
Ton constate que 1'evaluation terminale de cours exige la realisation d'une production 
qui ne possede pas les caracteristiques d'une tache authentique enoncees par Wiggins 
(1993). Dans ces cas, une tache est proposee a l'eleve, cependant celle-ci ne repond 
pas a certains criteres d'authenticite: la duree imposee ne respecte pas le temps 
ordinairement requis pour realiser la production dans la vraie vie; l'eleve n'a pas 
acces a des ressources externes; l'eleve ne connait pas avant le debut de 1'evaluation 
le sujet ou le theme qui sera aborde ni les criteres de corrections utilises. 
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Les donnees demontrent aussi 1'existence de limites lorsque vient le temps 
de proposer des taches authentiques, puisque certains enseignants et enseignantes 
soutiennent l'impraticabilite de ce type devaluation de maniere continue, le manque 
de temps et de ressources materielles et les decisions prises en equipe departementale. 
L'identification de plusieurs limites exprimees par les enseignantes et les enseignants 
au sujet des taches authentiques nous amene a formuler les questionnements suivants: 
quelles sont les pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants du collegial au 
Quebec qui se definissent comrae des personnes pratiquant 1'evaluation authentique? 
Qu'en est-il de la faisabilite de 1'evaluation authentique au collegial? Qu'est-ce qui 
limite le recours a une evaluation authentique? Quelles sont les dimensions de 
1'evaluation authentique qui sont reperables? 
1.6 Outre l'examen, quels sont les instruments utilises? 
Les donnees de la recherche revelent que les enseignantes et les enseignants 
utilisent une variete d'instruments pour evaluer les apprentissages. Parmi ces 
donnees, l'examen fait partie des nombreux instruments auxquels ils ont recours. 
Toutefois, l'examen ne constitue pas l'unique instrument utilise pour evaluer le ou les 
apprentissages du cours. Les donnees de la presente recherche vont dans le meme 
sens que les resultats d'Isabel (2000) et de Corriveau (2005), qui confirment 
l'utilisation de l'examen par des enseignantes et des enseignants pour evaluer les 
apprentissages. Notons que les donnees de la presente recherche se distancient des 
resultats formules en amont du Renouveau par Howe et Menard (1993a), qui 
etablissaient que l'examen etait l'instrument privilegie par les enseignantes et les 
enseignants du collegial pour evaluer les apprentissages. 
Les donnees de la recherche temoignent de conceptions divergentes au sujet 
de l'utilisation de l'examen afin d'evaluer la competence. Plusieurs soutiennent que 
la competence necessite la mobilisation de nombreuses ressources pour effectuer des 
taches complexes et qu'elle ne se limite pas a des apprentissages « de type par coeur 
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ou memorisees » que Ton verifie a l'aide d'un examen. De plus, ces enseignantes et 
ces enseignants soutiennent que 1'evaluation de la competence requiert du temps afin 
que l'eleve puisse demontrer sa capacite de realiser une tache complexe tandis que 
l'examen se realise dans un temps limite ou controle. 
Pour d'autres enseignantes et enseignants, l'utilisation de l'examen 
s'explique tout d'abord par la necessite de verifier l'acquisition par l'eleve de 
connaissances et d'habiletes jugees essentielles dans la discipline. Dans certains cas, 
cette modalite devaluation est prescrite au plan-cadre de cours a la suite d'une 
decision prise en assemblee departementale. L'utilisation de l'examen comme 
modalite « prescrite » pour evaluer les apprentissages pourrait s'expliquer par la 
« tradition » associee a ce type d'instrument qui a ete largement utilise dans un bon 
nombre de disciplines lorsque les programmes etaient formules par objectifs et par 
l'importance que des enseignants accordent a l'acquisition par l'eleve d'un minimum 
de connaissances et d'habiletes avant d'entreprendre des taches complexes. De plus, 
la pratique de l'utilisation de l'examen pourrait s'expliquer par le temps accorde a la 
correction qui varie selon le nombre de groupe-cours et le nombre d'eleves dans 
chacun de ceux-ci. Dans plusieurs cas, compte tenu de la duree du cours, du nombre 
de groupes et du nombre d'eleves par groupes-cours, les enseignantes et les 
enseignants expliquent qu'ils doivent limiter le temps qu'ils accordent a la correction, 
lis soutiennent que le temps accorde a la correction d'un examen est plus court. Parmi 
celles et ceux qui utilisent l'examen, certains declarent avoir developpe une 
evaluation assistee par ordinateur (EAO) a l'aide d'un logiciel developpe pour 
l'enseignement collegial. Un des avantages manifestes de 1'evaluation assistee par 
ordinateur releve par ces enseignantes et ces enseignants, et corrobore par Dionne 
(2006), reside dans le temps de correction considere comme rapide puisque les 
reponses a differents items se corrigent automatiquement. Les enseignantes et les 
enseignants soutiennent qu'ils economisent du temps et que les eleves ont acces a 
leurs resultats plus rapidement. 
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Outre l'examen, puisque les enseignantes et les enseignants proposent des 
taches complexes qui exigent la realisation de productions et de performance, ils ont 
recours a plusieurs grilles d'evaluation pour porter un jugement sur la maitrise de la 
competence par l'eleve. Le recours a ces grilles d'evaluation s'explique par les 
manifestations de la competence qui sont perceptibles et peuvent etre interpreters a 
l'aide de standards et de criteres clairs. Selon les donnees de la presente recherche, 
pour porter un jugement a partir des nombreuses manifestations de la competence lors 
de la realisation de productions et de performance par l'eleve, les enseignantes et les 
enseignants ont recours a des grilles d'evaluation composees de criteres d'evaluation 
ponderee, des grilles d'evaluation a echelles descriptives et a echelles uniformes et 
des grilles de verification. 
La pratique d'enseignantes et d'enseignants au sujet de l'utilisation des 
grilles va dans le meme sens que les resultats de Chbat (2005) et de Howe et Menard 
(1993a). Ainsi, des enseignantes et des enseignants soutiennent que les criteres 
d'evaluation sont etablis avant revaluation; ils sont les memes pour tous les eleves et 
ils sont communiques aux eleves. 
Les donnees de la recherche demontrent egalement que les enseignantes et 
les enseignants concoivent eux-memes ces differents types de grilles afin de porter un 
jugement sur la maitrise de la competence. Cette nouvelle pratique s'explique tout 
d'abord par 1'introduction des devis ministeriels qui proposent pour chacune des 
competences du programme des standards composes de criteres de performance. De 
plus, dans le meme sens que l'affirme Louis (2004), la mesure des performances 
complexes evoque le recours a des taches evaluatives qui necessitent la conception de 
grilles d'appreciation afin de permettre aux enseignantes et aux enseignants d'exercer 
leur jugement. 
Les donnees demontrent que les grilles d'evaluation sont composees des 
principaux elements proposes par plusieurs chercheurs (Arter et Chappuis, 2007; 
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Arter et McTighe, 2000; Belair et Lebel, 2004; Durand et al, 2006; Houle et a/., 
1998; Leroux et Bigras, 2003; Nguyen et Blais, 2007; Simon et Forgette-Giroux, 
2001; Tardif, 2004a, 20046, 2006). Plus particulierement, elles sont composees de 
criteres, de niveaux de performance, de descripteurs et de normes de reussite. Comme 
en temoignent les donnees de la recherche, les grilles d'evaluation a echelles 
descriptives utilisees par plusieurs enseignantes et enseignants sont analytiques et 
specifiques aux laches proposees. L'utilisation de grilles d'evaluation a echelles 
descriptives analytiques et specifiques se justifie principalement par la valeur que les 
enseignantes et les enseignants accordent a ce type d'instrument pour porter un 
jugement valide sur chacune des taches proposees pour evaluer les competences du 
cours. 
Les donnees de la recherche exposent 1'importance que des enseignantes et 
des enseignants accordent a Paccessibilite de la description formulee pour chacun des 
criteres. Cette accessibility aux descriptions s'explique par l'importance accordee a la 
comprehension et a la clarte des descriptions afin que les grilles d'evaluation soient 
comprises par l'eleve. Dans le meme sens que Scallon (2004) et Jonsson et Svingby 
(2007), les enseignantes et les enseignants soutiennent que les grilles d'evaluation a 
echelles descriptives permettent de donner une retroaction de qualite a l'eleve et 
l'aspect descriptif facilite l'autoevaluation par celui-ci. 
A l'ordre d'enseignement collegial, puisque les enseignantes et les 
enseignants sont responsables de la conception de ces grilles, celles qu'ils realisent 
demontrent que cette pratique est relativement nouvelle, que les modeles de grilles 
d'evaluation a echelles descriptives sont diversifies et que, dans certains cas, la 
conception de ces grilles d'evaluation derive vers des pratiques qui conduisent a 
evaluer le developpement de la competence « en recourant a des criteres uniquement 
quantitatifs » (Tardif, 2004a, p. 15). 
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Egalement, les donnees devoilent que des enseignantes et des enseignants 
renoncent a l'utilisation de grilles devaluation a echelles descriptives et qu'ils 
privilegient l'utilisation de grilles devaluation criteriee et de grilles devaluation a 
echelles uniformes, car plusieurs soutiennent: qu'il n'est pas evident de concevoir des 
grilles devaluation a echelles descriptives qui permettent de porter un jugement 
valide et fidele, qu'ils ne savent pas comment proceder, qu'ils n'ont pas l'expertise 
necessaire, qu'il est long et ardu de concevoir de tels instruments, qu'ils considerent 
que ces grilles sont trop volumineuses et qu'ils ont de la difficulte a prendre une 
decision lorsque le jugement se situe entre deux niveaux de l'echelle. 
Les donnees de la recherche revelent que des enseignantes et des enseignants 
ont developpe une pratique relative a l'utilisation du portfolio. En nous referant aux 
typologies presentees par plusieurs chercheurs (Fair et Tone, 1998; Goupil et 
Lusignan, 2006; Tardif, 2006), le portfolio de presentation et d'apprentissage en 
format papier et format numerique ou electronique est un instrument utilise pour 
evaluer la competence dans le cadre d'un cours. Dans le cadre de la presente 
recherche, le portfolio se situe dans l'articulation d'une fonction formative et 
sommative ou certificative. 
Dans le meme sens que l'enonce Mottier Lopez (2006), le dossier 
d'apprentissage ou portfolio d'apprentissage a ete introduit par une enseignante 
comme alternative aux tests standardises et aux controles traditionnels et il vise a 
accroitre la participation de l'eleve dans les situations d'apprentissage et devaluation, 
tout en proposant une evaluation dite « authentique ». Au sujet du portfolio de 
presentation, dans la meme logique que celle exposee par des chercheurs (Durand et 
a/., 2006; Farr et Tone, 1998; Goupil et Lusignan, 2006), il a ete introduit dans le but 
de realiser un bilan qui necessite que l'eleve recueille et regroupe les travaux ou les 
productions qui sont les plus representatifs du developpement de plusieurs 
competences. Plusieurs reflexions metacognitives qui accompagnent le portfolio 
favorisent la reflexion de l'eleve sur ses apprentissages. Ainsi, le portfolio de 
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presentation va au-dela d'une superposition de productions, il implique activement 
l'eleve dans le choix de son contenu, la formulation de reflexions sur ses 
apprentissages et les travaux realises, la justification des choix et 1'organisation du 
contenu. Le portfolio de presentation est utilise au dernier trimestre du programme et 
l'engagement actif de l'eleve contribue a maintenir sa motivation. 
Les donnees de la recherche demontrent aussi que de nouvelles modalites 
d'evaluation a l'aide du support informatique se developpement dans la pratique 
evaluative des enseignantes et des enseignants. Dans le raerae sens que le proposent 
Palloff et Keith (2009), le support informatique est utilise afin de permettre de 
nombreux echanges et la formulation de nombreuses retroactions entre les eleves et 
entre l'enseignant et l'eleve dans le cadre de forums et de seances de clavardage 
video. 
1.7 Des acteur s qui participent 
Les donnees de la recherche demontrent le role actif de l'eleve dans 
revaluation de ses apprentissages. Les enseignantes et les enseignants accordent une 
place importante a l'eleve par les modalites d'evaluation formative proposees, qui 
visent a ameliorer les apprentissages. La pratique rapportee ici reconnait l'importance 
de l'engagement de l'eleve par rapport a revaluation de ses apprentissages et celle de 
ses pairs. Ces donnees rompent avec des modalites d'evaluation dans lesquelles 
l'eleve adopte une posture passive une fois qu'il a remis sa copie d'examen ou acheve 
une production. 
Ces donnees sont corroborees par les travaux d'Isabel (2000), qui 
demontrent la tendance des enseignantes et des enseignants de philosophic et de 
francais a impliquer davantage les eleves dans leur evaluation, plus particulierement 
par l'autoevaluation. Les donnees de Corriveau (2005) confirment aussi cette 
tendance, en relevant la pratique d'un enseignant qui accorde une place importante au 
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role actif de l'eleve dans les situations devaluation formative proposees dans le but 
de soutenir l'apprentissage et de developper l'autonomie de l'eleve. Ces donnees qui 
attribuent un role actif a l'eleve et un engagement dans 1'evaluation de ses 
apprentissages vont dans le meme sens que les propos de Scallon (2004), qui soutient 
que la participation de l'eleve a son evaluation est l'un des aspects les plus importants 
du Renouveau en evaluation. 
Ce role actif de l'eleve peut s'expliquer par la conception que l'enseignante 
ou l'enseignant a de son role en situation d'apprentissage et devaluation. Les 
donnees de la recherche demontrent qu'ils associent davantage leur role a celui d'un 
coach ou d'un guide qui accompagne l'eleve et qui facilite son apprentissage par 
differentes strategies. Tout comme l'affirment Tardif (1998) et Huba et Freed (2000), 
ce role de l'enseignante et de l'enseignant se demarque du role devolu dans une 
perspective plus traditionnelle, ou ceux-ci transmettent les connaissances et 
l'information et evaluent les apprentissages. Ainsi, le role attribue a l'enseignante et a 
l'enseignant et celui de l'eleve vont dans le meme sens que les propos de plusieurs 
chercheurs (Birenbaum, 2003; Huba et Freed, 2000), et ces roles s'inscrivent 
davantage dans une culture de cooperation, de collaboration et de soutien et ils 
s'eloignent d'une culture favorisant la competitivite et l'individualisme. 
En choisissant un role de coach ou de guide, les enseignantes et les 
enseignants adoptent une position qui place l'eleve dans un role actif qui l'amene a 
mobiliser ses ressources afin de resoudre les taches complexes qui lui sont proposees. 
La participation active de l'eleve a travers les evaluations formatives s'explique aussi 
par la place accordee aux regulations des apprentissages dans les approches 
pedagogiques mises en ceuvre par l'enseignant. Ainsi, l'eleve est appele a participer 
activement a revaluation formative, ce qui le conduit a developper une plus grande 
autonomic (St-Pierre, 2004a, 20046), une habilete d'autoregulation (Allal, 1993) et 
l'habilete a evaluer ses pairs. 
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Ces pratiques nous amenent a souligner comment le pilotage des 
apprentissages est dans certains cas transfere a l'eleve. Bien que des enseignantes et 
des enseignants declarent impliquer l'eleve dans l'autoregulation de ses 
apprentissages et 1'evaluation par ses pairs, nous ne connaissons toutefois pas les 
strategies qui sont mises en oeuvre afin que l'eleve puisse se preparer adequatement 
au developpement d'habiletes d'autoregulation et a 1'evaluation par les pairs 
(Laveault, 1999). 
2. DES PRINCIPES SOUS-JACENTS AUX PRATIQUES EVALUATIVES 
Lorsque des enseignantes et des enseignants temoignent de leur pratique et 
qu'ils enoncent ce qui guide leurs choix et lews decisions au sujet de 1'evaluation des 
competences, il se degage de cette pratique declaree, un ensemble de principes. Les 
donnees de la recherche permettent de degager des principes sous-jacents aux 
pratiques evaluatives. 
On deduit plusieurs principes communs presents dans le discours des 
enseignantes et des enseignants. Nous retenons qu'un principe est une proposition 
posee a priori a titre de verite ou une hypothese de base sur laquelle s'appuie 
1'ensemble des decisions et des actions du praticien. Cette proposition de depart ou 
cette hypothese de base peut se manifester par une notion essentielle, une valeur ou 
un ensemble de valeurs, une regie ou un ensemble de regies elementaires et parfois 
conventionnelles d'action ou de refus d'action, formalisees ou non. En prenant appui 
sur cette definition, les donnees de la presente recherche revelent plusieurs principes. 
2.1 La coherence 
Un premier principe a la base des pratiques evaluatives des enseignantes et 
des enseignants qui ont participe a la recherche s'appuie sur la coherence. Pour que 
1'evaluation des apprentissages temoigne d'une coherence, les enseignantes et les 
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enseignants soutiennent qu'il doit exister un lien de coherence entre revaluation des 
apprentissages et les objectifs et les standards definis pour chacun des cours du 
programme d'etudes. Plus specifiquement, les evaluations proposees et les criteres 
devaluation utilises dans le cadre d'un cours doivent etre lies aux objectifs et aux 
standards definis pour chacun des cours du programme d'etudes. 
Toutefois, lorsque les enseignantes et les enseignants soutiennent qu'il doit 
exister une coherence, ils n'affirment pas que Ton doive uniformiser les pratiques en 
matiere devaluation, mais plutot que les evaluations proposees doivent etre en 
relation directe ou etroite avec les objectifs et standards precises dans le plan-cadre de 
cours et les apprentissages realises dans le cadre du cours. 
2.2 L'equite 
Un deuxieme principe qui se degage du discours des enseignantes et des 
enseignants s'appuie sur l'equite. Dans le but de s'assurer que le jugement porte sur 
le degre d'apprentissage de l'eleve est equitable, plusieurs enseignantes et 
enseignants soutiennent que 1'evaluation doit etre caracterisee par la justesse de la 
mesure et du jugement et s'appuyer sur des instruments valides pour fournir un reflet 
fidele du degre d'apprentissage de l'eleve. De plus, les modalites devaluation 
doivent s'appuyer sur des exigences equivalentes lorsqu'un meme cours est offert a 
plusieurs groupes de facon concomitante. 
Dans certains programmes, comme le meme cours peut etre offert a plus 
d'un groupe et par un ou plusieurs enseignantes ou enseignants, pour s'assurer de 
rendre un jugement equitable pour tous les eleves, ces derniers proposent des 
modalites devaluation qui comportent des exigences communes dans tous les 
groupes-cours. Tout en respectant la diversite des methodes devaluation utilisees par 
l'enseignante et l'enseignant, il est primordial que, quel que soit le groupe dont il fait 
partie, chaque eleve ait des chances comparables de reussite. De meme, lorsque 
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revaluation de la competence du cours prevoit la realisation de taches en equipe, les 
enseignantes et les enseignants proposent des modalites devaluation qui permettent 
de juger du niveau d'apprentissage de chaque eleve de l'equipe. 
2.3 La transparence 
Un troisieme principe que nous avons degage du discours des enseignantes 
et des enseignants s'appuie sur la transparence. Dans l'ensemble des cas, les 
enseignantes et les enseignants soutiennent que les modalites et les instruments 
d'evaluation doivent etre connus de l'eleve. Dans une logique de transparence, 
l'enseignante et l'enseignant s'engagent a transmettre et a expliquer les modalites 
d'evaluation du cours aux eleves, quel que soit son groupe. 
Plus precisement, la transparence conduit l'enseignante et l'enseignant a 
rendre accessible aux eleves rinformation quant aux modalites d'evaluation 
proposees. De maniere concrete, ceci suppose que les evaluations soient 
accompagnees de documents comprenant des consignes, des etapes de realisation et 
des instruments d'evaluation revelant les attentes de l'enseignante et l'enseignant. 
Dans plusieurs des cas, les enseignantes et les enseignants ajoutent que les criteres 
d'evaluation sont presentes et connus des eleves tout au long de l'apprentissage et que 
le vocabulaire relatif aux instruments est adapte afin de permettre aux eleves de 
comprendre clairement les attentes de l'enseignante ou l'enseignant. Aussi, les 
themes ou les questions qui feront l'objet de revaluation sont parfois connus a 
l'avance par les eleves. En consequence, les situations d'evaluation sont conformes a 
celles annoncees par l'enseignante et l'enseignant et les changements apportes aux 
modalites d'evaluation sont transmis a l'eleve. 
2.4 La maitrise de connaissances et d'habiletes essentielles 
Tout d'abord, en situation d'evaluation, des enseignantes et des enseignants 
soutiennent que 1'evaluation doit permettre a l'eleve de demontrer qu'il maitrise un 
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ensemble de connaissances et d'habiletes jugees essentielles. En lien avec ce principe, 
les modalites devaluation privilegiees par l'enseignante et l'enseignant prevoient, a 
un moment determine, la verification de connaissances et la maitrise d'habiletes 
jugees essentielles en lien avec la competence. Comme le precisent des enseignantes 
et des enseignants, cette evaluation doit se limiter a la matiere abordee et aux 
habiletes exercees dans le cadre du cours. C'est-a-dire, en situation devaluation, 
l'eleve doit etre pret; il doit connaitre un certain nombre de connaissances et avoir 
exerce une ou des habiletes qui lui permettent d'en demontrer la maitrise en situation 
devaluation. Les modalites devaluation sont identiques pour tous les eleves, elles 
prevoient que ces derniers sont evalues au merae moment; dans certains cas, aucun 
acces a des ressources externes nest autorise et la duree de revaluation est limitee. 
Toutefois, pour des enseignantes et des enseignants, revaluation des 
apprentissages ne se limitera pas a la verification de connaissances et d'habiletes 
essentielles, mais doit amener l'eleve a utiliser un repertoire minimal de 
connaissances memorisees et d'habiletes maitrisees qui pourront etre mobilisees et 
combinees ulterieurement dans la realisation de taches complexes. 
2.5 La mobilisation et la combinaison des ressources 
Bien que quelques enseignantes et enseignants soutiennent 1'importance de 
verifier des connaissances et des habiletes jugees essentielles, pour la majorite d'entre 
eux, en situation devaluation de competence, les modalites devaluation doivent 
permettre a l'eleve de demontrer qu'il mobilise et qu'il combine un ensemble de 
ressources internes et externes pertinentes. Ainsi, pour la majorite des enseignantes et 
des enseignants, les modalites devaluation doivent permettre a l'eleve de recourir a 
1'ensemble de ces ressources dont il dispose. 
En situation devaluation, les enseignantes et les enseignants permettent a 
l'eleve de recourir a l'ensemble de son repertoire de ressources. L'eleve est alors 
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responsable de selectionner les ressources pertinentes et de les mobiliser a bon escient 
et au bon moment. De maniere plus precise, les enseignantes et les enseignants 
permettent a l'eleve de consulter l'enseignante ou l'enseignant, ses collegues, des 
personnes-ressources et un ensemble de ressources externes telles que les livres de 
reference, la documentation, les forums de discussion, les donnees electroniques, etc. 
Les ressources ne se limitent pas a celles du cours; l'eleve peut recourir a divers types 
de ressources, dont celles associees aux autres cours du programme. Dans cette 
logique, comme l'evoquent les enseignantes et les enseignants, les ressources peuvent 
etre reinvesties par l'eleve a travers de nouvelles situations d'apprentissage et 
devaluation dans plusieurs cours du programme. 
2.6 Une progression des apprentissages 
Plusieurs enseignantes et enseignants affirment que lorsqu'ils evaluent des 
apprentissages, les modalites devaluation doivent tenir compte d'une progression des 
apprentissages qui se complexifie au fur et a mesure. Comme ceux-ci s'acquierent de 
maniere progressive et necessitent l'integration de nouvelles ressources au repertoire 
existant de l'eleve, les evaluations du cours doivent tenir compte d'une telle 
progression. 
Dans le cadre d'un cours, puisque le developpement d'une competence 
requiert la mobilisation et la combinaison de nouvelles ressources au repertoire deja 
existant, 1'evaluation doit s'effectuer apres une periode d'apprentissage suffisante 
pour permettre a l'eleve de mobiliser ces ressources lors de la realisation d'une tache. 
Bien que plusieurs enseignantes et enseignants disent tenir compte de la progression 
des apprentissages lorsqu'ils evaluent la competence du cours, les donnees analysees 
ne nous donnent pas de preuves qui confirment ce qu'ils entendent precisement par 
progression. 
2.7 Une responsabilite partagee 
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Pour plusieurs enseignantes et enseignants, 1'evaluation des apprentissages 
implique un partage de responsabilites avec l'eleve. L'eleve doit participer a son 
evaluation, a celle de ses pairs et il doit agir de maniere responsable. Dans cette 
logique, les enseignantes et les enseignants prevoient des modalites et des moments 
devaluation qui engagent directement l'eleve dans un processus d'autoevaluation, de 
coevaluation et devaluation par les pairs. Cette responsabilite partagee amene l'eleve 
a jouer un role plus actif, a faire preuve d'engagement, d'une plus grande autonomic 
en situation devaluation des apprentissages et a developper un jugement critique au 
regard de sa propre evaluation et de celles de ses pairs. 
3. LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
La presente recherche a permis de decrire et d'analyser des pratiques 
evaluatives d'enseignantes et d'enseignants du collegial dans le cadre d'un cours. 
Cependant, certaines limites de la demarche de recherche ressortent, qui sont 
notamment liees a la methodologie utilisee pour la selection des sujets et a la collecte 
des donnees. 
Dans le contexte du Renouveau au collegial dans lequel les pratiques 
evaluatives ont ete peu documentees par la recherche, nous avons fait le choix 
d'etudier ces pratiques d'enseignantes et d'enseignants reconnus par leurs pairs, pour 
avoir mis en oeuvre des pratiques coherentes avec l'APC. Ainsi, nous voulions 
connaitre les modalites devaluation des apprentissages que des enseignantes et des 
enseignants mettent en ceuvre dans le but d'evaluer les competences dans le cadre 
d'un cours. 
Les sujets qui ont participe a la recherche ont ete selectionnes par un comite 
de juges-experts a partir d'un cadre d'echantillonnage comprenant plusieurs 
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dimensions. Les sujets selectionnes sont des enseignantes et des enseignants a 
l'enseignement regulier qui proviennent de differents programmes de colleges publics 
du Quebec. Ces enseignantes et enseignants possedent au moins deux trimestres 
d'experience dans un cours formule par competences et ils ont suivi une ou des 
activites de perfectionnement sur 1'evaluation des competences. Ils sont reconnus par 
leurs pairs pour avoir developpe dans le cadre d'un cours des dispositifs devaluation 
des competences. Les donnees rapportees dans la presente recherche sont done celles 
de sujets recommandes qui ont fait le choix de participer a cette derniere et qui ont ete 
selectionnes par un comite de juges-experts. Par consequent, les donnees doivent etre 
comprises dans ce cadre qui a guide le choix des sujets qui ont participe a la 
recherche. 
Aussi, dans cette recherche, dans le cas de pratique declaree, il est difficile 
d'estimer les effets du phenomene de desirabilite sociale sur les donnees. Les sujets 
qui ont suivi une ou des activites de perfectionnement sur 1'evaluation des 
competences pourraient reprendre des idees recues et les transmettre lors de 
l'entrevue. En effet, il est possible qu'ils aient adapte leur discours pour demontrer 
que leur pratique est en lien avec ce que certains auteurs disent sur 1'evaluation des 
competences. Enfin, on peut se demander si certains sujets ont ete motives a adapter 
leur discours en raison de leur participation a la recherche. II se peut que des 
changements dans leur discours et leur pratique evaluative aient ete associes aux 
interventions d'autres sources; ou encore, leur participation a la recherche aura peut-
etre incite plus activement des sujets a effectuer des changements dans 1'evaluation 
du cours choisi ou a adopter un discours adapte au contexte de recherche. Toutefois, 
dans la presente recherche, afin d'eviter le plus possible la desirabilite sociale, nous 
avons mis en place une triangulation des donnees par le recueil des documents du 
cours. 
CONCLUSION 
La conclusion presente d'abord une synthese des donnees au regard des 
objectifs de la recherche, pour ensuite enchainer avec les pistes qui pourraient guider 
de futurs travaux en lien avec le sujet de cette etude. Enfin, le chapitre se termine 
avec les retombees de 1'etude pour la recherche, la formation et la pratique. 
La presente etude avait pour objectif general de connaitre les pratiques 
evaluatives mises en oeuvre par des enseignantes et des enseignants du collegial dans 
un contexte de developpement des competences pour un cours. La problematique de 
la recherche souligne les transformations effectuees dans le cadre du Renouveau qui 
ont mene a une modification progressive de l'ensemble des programmes d'etudes, 
lesquels sont dorenavant formules par competences. L'ampleur de cette reforme a 
engage les colleges et leurs principaux acteurs, dont les enseignantes et les 
enseignants du collegial, dans une revision obligee des programmes. En plus de 
donner une place centrale au concept de competence, les visees du Renouveau ont 
introduit un nouveau partage des responsabilites et une plus grande autonomic des 
colleges dans le domaine de 1'evaluation et de la certification des apprentissages. 
Cette reforme a exige des changements majeurs non seulement dans la mise 
en ceuvre des programmes mais aussi dans le travail quotidien des enseignantes et des 
enseignants, qui ont du adapter 1'evaluation des apprentissages aux parametres 
enonces dans la PIEA du college de meme qu'aux decisions collectives prises en 
comite programme, en comite de cours ou en assemblee departementale. 
Malgre l'ampleur des transformations entrainees par le Renouveau quant a 
1'evaluation des apprentissages, peu de recherches documentent en profondeur les 
pratiques evaluatives mises en oeuvre par des enseignantes et des enseignants du 
collegial dans une approche par competences au Quebec dans le cadre d'un cours. 
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C'est ainsi qu'une etude de cas multiples s'inscrivant dans le paradigme 
qualitatif/interpretatif a ete realisee. Dans le cadre de cette recherche, la methodologie 
de l'etude de cas multiples (Yin, 2003) nous a conduit a considerer une enseignante 
ou un enseignant et un cours comme un cas unique. Au total, douze enseignantes et 
enseignants provenant de neuf cegeps publics et issus de la formation generale et de 
programmes preuniversitaires et techniques du collegial ont ete selectionnes par un 
comite de juges-experts pour participer a la recherche. 
Les donnees qualitatives recueillies proviennent d'entrevues semi-dirigees et 
de la documentation en lien avec un cours. Ces donnees recueillies ont par la suite ete 
converties en donnees de recherche puis analysees dans le but de decrire et d'analyser 
les pratiques evaluatives. 
1. La synthese des resultats 
S'inscrivant dans une approche inductive moderee, la demarche d'analyse 
des donnees a permis de faire emerger des resultats qui sont en lien avec les objectifs 
de la recherche. Rappelons que les objectifs de celle-ci etaient de decrire les pratiques 
evaluatives d'enseignantes et d'enseignants du collegial pour un cours, d'analyser ces 
pratiques quant aux dimensions de l'intention et du moment de revaluation, des 
taches et des situations d'evaluation, des instruments d'evaluation ainsi que des roles 
de chacun dans revaluation. 
D'abord, les donnees recueillies aupres des douze enseignantes et 
enseignants qui ont participe a la recherche apportent des reponses interessantes et 
nouvelles a la question de recherche. II ressort que la diversite des donnees obtenues 
pour chacun des cas fait etat de pratiques plurielles. Les resultats confirment aussi 
que des enseignantes et des enseignants ont adapte leurs pratiques evaluatives a 
l'approche par competence et qu'elles ne sont pas identiques dans tous les cas. De 
cette pluralite de pratiques decoulent des modalites d'evaluation enoncees pour 
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chacun des cas. L'analyse des donnees revele que des enseignantes et des enseignants 
du collegial ont rompu en grande partie avec des modalites devaluation 
traditionnelles et qu'ils experimented de nouvelles fa9ons d'evaluer qui font, dans 
plusieurs cas, l'objet d'une entente collective. Dans la majorite des cas, la description 
des pratiques evaluatives demontre que les nouvelles modalites d'evaluation 
s'eloignent d'une simple verification de connaissances. 
Les donnees offrent egalement des elements nouveaux concernant le 
deuxieme objectif, qui porte sur l'analyse des pratiques evaluatives quant aux 
dimensions de l'intention et du moment de revaluation, des taches d'evaluation, des 
instruments d'evaluation, des roles en cause dans 1'evaluation. Les donnees obtenues 
a la suite du processus de recherche, sans constituer une grande surprise, confirment 
l'utilisation d'une terminologie qui renvoie a la typologie classique introduite par 
Bloom et al. (1971) et le maintien par les enseignantes et les enseignants d'une 
pratique d'addition arithmetique des resultats qui fait partie de la « tradition » au 
collegial. Cette pratique s'accorde mal avec 1'evaluation d'une competence qui 
s'appuie sur la progression de l'eleve et le jugement expert de l'enseignant. Aussi, les 
donnees mettent en evidence que le nombre d'evaluations sommatives est variable 
pour chacun des cours et, parmi ces evaluations, une epreuve terminale de cours ayant 
un poids plus eleve est administree au terme du cours. 
Ces resultats fournissent des donnees specifiques a propos de nombreuses 
normes externes qui participent aux decisions quant a 1'evaluation des competences 
du cours. Ces normes externes au cours influencent directement les decisions prises 
au sujet de 1'evaluation des apprentissages par l'enseignante ou l'enseignant. Ces 
normes proviennent des documents ministeriels (devis ministeriel), des politiques 
institutionnelles (P1EA, politique de la langue, etc.), des decisions prises en comite de 
programme, en comite de cours et en assemblee departementale (plan-cadre de cours, 
plan de cours). La presence de ces normes externes s'explique par les nombreuses 
responsabilites et pouvoirs confies aux colleges, dont l'obligation de voir a la mise en 
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ceuvre d'une approche-programme qui exige un travail de concertation entre les 
enseignantes et les enseignants d'un meme programme. Toutefois, les donnees 
demontrent que plusieurs decisions au sujet de revaluation s'articulent en assemblee 
departementale. 
Les donnees confirment que la pratique evaluative des enseignantes et des 
enseignants accorde une place importante a 1'evaluation formative dans le cadre de 
leurs cours par l'utilisation de differentes modalites. De plus, les differents moments 
du cours dans lesquels se deroulent cette evaluation formative corroborent des 
resultats de Chbat (2004). Ces donnees insistent sur 1'importance de responsabiliser 
l'eleve et de developper son autonomie a l'egard de ses apprentissages, cette forme de 
responsabilisation conduit l'eleve a participer a divers degres a 1'evaluation de ses 
apprentissages et a celle de ses pairs. Des enseignantes et des enseignants utilisent 
ainsi a differents niveaux des activites de coevaluation, devaluation par les pairs, 
d'autoevaluation a l'aide de questions metacognitives pour developper une autonomie 
accrue de l'eleve et une capacite d'autoregulation. Ces donnees obtenues dans le 
cadre de la recherche, se distancient des resultats de Howe et Menard (1993a), qui 
deploraient une meconnaissance de 1'evaluation formative en amont du Renouveau, et 
elles revelent que des enseignantes et des enseignants ont integre 1'evaluation 
formative a leur pratique evaluative. 
Les donnees obtenues dans le cadre de la presente recherche font ressortir 
que la pratique evaluative des enseignantes et des enseignants integre l'utilisation de 
taches complexes et authentiques pour evaluer les competences du cours. Les 
donnees indiquent l'importance que les enseignantes et les enseignants accordent a la 
proposition de taches qui font appel a la mobilisation de l'ensemble des ressources de 
l'eleve. Toutefois, il ressort que la conception des enseignantes et des enseignants, au 
sujet de l'authenticite de la tache, est variable et certaines limites quant a la 
praticabilite de ce type de tache sont mises en relief. 
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L'analyse des donnees a fait emerger la schematisation de deux processus 
sous-jacents a la planification de 1'evaluation, soit les evaluations isolees et les 
evaluations integrees. Ces donnees confirment la presence de differentes modalites de 
planification de 1'evaluation d'une competence du cours et elles soulevent un 
questionnement quant a la validite et a la fidelite de 1'evaluation. 
Les resultats de la recherche fournissent des donnees specifiques quant aux 
instruments d'evaluation utilises par les enseignantes et les enseignants pour evaluer 
les competences dans le cadre d'un cours. Ces donnees confirment que differents 
types d'instruments ont ete developpes pour porter un jugement quant aux 
apprentissages realises. Dans plusieurs cas, le developpement de ces instruments 
integre 1'utilisation de supports informatiques accessibles et adaptes pour les eleves. 
La diversite d'instruments confirme Papport important des enseignantes et des 
enseignants a la mise au point de nouveaux dispositifs d'evaluation afin de porter un 
jugement sur la maitrise de la competence de l'eleve. 
Les roles de l'eleve et de l'enseignante ou de 1'enseignant s'inscrivent dans 
une culture de collaboration. Les donnees demontrent qu'un role actif est attribue a 
l'eleve. Cette participation de l'eleve a son evaluation est l'un des aspects le plus 
importants du Renouveau en evaluation. Les enseignantes et les enseignants associent 
davantage leur role a celui d'un coach ou d'un entraineur et d'un guide qui 
accompagne l'eleve et qui facilite son apprentissage par differentes strategies. 
Finalement, en nous appuyant sur le discours des enseignantes et des enseignants, des 
principes sous-jacents aux pratiques evaluatives ont ete degages. 
2. Les perspectives de recherche futures 
Cette etude a permis de porter un regard sur des pratiques evaluatives et, 
plus precisement, elle a contribue a decrire et a analyser les pratiques evaluatives 
d'enseignantes et d'enseignants du collegial pour un cours. Les donnees de cette 
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recherche contribuent a une meilleure comprehension des pratiques et elles nous ont 
permis de faire etat de la pluralite de pratiques evaluatives au collegial. 
Cette etude pourrait etre prolongee par des recherches sur les pratiques 
evaluatives en ciblant les questions formulees par la presente recherche. A titre 
d'exemple, il serait interessant d'explorer les modalites pour mener une demarche de 
certification lorsque la ou les competences sont reparties entre plusieurs cours. 
Comme les cours avec plusieurs competences sont principalement situes dans les 
programmes techniques et preuniversitaires, 1'etude pourrait faire le choix de 
privilegier des cours dans ces programmes afin de permettre la comparaison entre les 
donnees obtenues. Une telle recherche contribuerait a documenter et a discuter les 
modalites d'evaluation des competences lorsqu'elles sont reparties entre plusieurs 
cours. 
Une autre recherche pourrait aussi contribuer a explorer les differentes 
modalites de mise en oeuvre de l'epreuve synthese de programme. Nous savons que la 
mise en oeuvre de celle-ci est exigee depuis 1998. A ce jour, aucune recherche n'a 
documente les pratiques evaluatives reliees a ce type d'epreuve. Les donnees de la 
recherche revelent que les pratiques evaluatives quant a l'epreuve synthese de 
programme sont diversifies et prennent des formes variees. Dans certains cas, 
l'epreuve synthese de programme est associee a revaluation certificative dans un 
cours en fin de programme et dans d'autres cas, elle est dissociee de 1'evaluation des 
competences visees par le cours. Dans certains cas, on constate qu'un cours peut etre 
porteur de l'epreuve synthese de programme. Afin de decrire et d'analyser les 
differentes modalites de mise en oeuvre des epreuves syntheses de programme, une 
recension des ecrits pourrait poursuivre les travaux de Balaux (1998) et s'inspirer des 
modalites d'evaluation {capstone assessment) proposees dans les colleges et les 
universites americaines. 
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De plus, une autre piste de recherche pourrait tendre vers l'examen plus en 
profondeur des pratiques evaluatives effectives en situation d'evaluation formative. 
Dans la presente recherche, on constate que des enseignantes et enseignants du 
collegial ont developpe des pratiques d'evaluation formative qui engagent l'eleve 
dans un processus d'autoevaluation et d'evaluation par les pairs. Toutefois, les 
perceptions des eleves du collegial a l'egard de telles pratiques sont a ce jour 
inconnues et elles meritent que des recherches explorent ces perceptions par rapport a 
ce role actif et cette responsabilisation et que des liens soient etablis avec differents 
facteurs. Cette recherche pourrait investiguer la perception des eleves du collegial 
quant aux pratiques de coevaluation, d'autoevaluation et d'evaluation par les pairs. 
Aussi, elle pourrait documenter les pratiques de regulations des apprentissages. 
Etant donne que l'approche-programme instauree au collegial a rendu plus 
imperative une dimension collective du travail de l'enseignante et l'enseignant, 
plusieurs decisions au sujet de 1'evaluation des competences impliquent ceux-ci. 
L'etude d'une approche collective dans 1'implantation des dispositifs d'evaluation et 
de leurs effets sur le plan des pratiques evaluatives de l'enseignante ou de 
l'enseignant nous parait une piste pour initier de nouvelles recherches, mais aussi 
pour aller plus loin dans la mise en ceuvre de pratiques collectives. Une telle 
recherche permettrait de documenter les pratiques collectives et de guider la mise en 
oeuvre de celles-ci. 
Enfin, depuis le Renouveau, il semble evident que les enseignantes et les 
enseignants a l'ordre d'enseignement collegial sont entoures d'un ensemble de 
normes qui proviennent de differentes instances (college, comite programme, comite 
de cours, assemblee departementale). Sur le plan de 1'evaluation des apprentissages, 
la PIEA adoptee dans chacun des colleges regroupe un ensemble de normes qui balise 
les pratiques evaluatives des enseignantes et des enseignants. De plus, comme nous 
en avons fait etat dans la problematique, ces PIEA doivent etre conformes aux 
recommandations formulees par la CEEC. Dans cet environnement influence par des 
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normes externes, une recherche pourrait aborder les effets de celles-ci sur les 
pratiques evaluatives des enseignantes et des enseignants. Dans une logique 
devaluation des competences du cours, il devient done imperatif de questionner de 
quelle maniere ces normes externes contribuent a 1'evaluation des competences du 
cours? Quels sont les effets de ces normes externes sur 1'evaluation des competences 
du cours? Quels sont les effets de ces normes externes sur les decisions de 
l'enseignante et l'enseignant quant a revaluation des competences du cours? 
3. Les retombees de l'etude 
II est souhaitable que cette etude sur les pratiques evaluatives menee aupres 
d'enseignantes et d'enseignants reconnus par leurs pairs pour avoir mis en ceuvre des 
dispositifs d'evaluation de competence dans le cadre d'un cours, ait des retombees sur 
la recherche dans le domaine de 1'evaluation des apprentissages, ainsi que sur la 
formation et sur la pratique des enseignantes et des enseignants du collegial. Nous 
traiterons done, ci-apres, des retombees de l'etude pour la recherche, pour la pratique 
et pour la formation. 
3.1 Retombees pour la recherche 
La presente recherche doctorale est susceptible d'avoir un impact sur la 
recherche, d'une part, par sa contribution au developpement de la connaissance sur 
1'evaluation des apprentissages dans un programme formule par competences et, 
d'autre part, en ouvrant la voie a des recherches futures. 
Comme on le sait, la principale enquete menee par Howe et Menard (1993a), 
en amont du Renouveau, a porte sur la description des croyances et des pratiques en 
evaluation des apprentissages. Notre recherche propose un eclairage sur des pratiques 
evaluatives mises en ceuvre par des enseignantes et des enseignants plusieurs annees 
apres 1'introduction de l'APC. Notamment, notre recherche rassemble des donnees 
empiriques de recherches effectuees au collegial (Chbat, 2004; Corriveau, 2005; 
315 
Isabel, 2000; Pineault, 2001) et analyse les pratiques evaluatives actuelles recueillies 
dans plusieurs programmes aupres d'enseignantes et d'enseignants etant reputes pour 
avoir mis en ceuvre des pratiques coherentes avec l'APC. 
Par ses donnees, notre recherche concourt a combler l'absence de 
connaissances descriptives dans ce domaine; elle permet de mieux connaitre la 
diversite et la complexite des pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants de 
differents programmes du collegial qui doivent composer avec les exigences de 
l'APC. De facon plus precise, nous croyons que notre recherche, par la methodologie 
utilisee et par l'ensemble des donnees recueillies et analysees, contribue a parfaire les 
connaissances et elle ouvre la voie a des pistes de recherches futures que nous avons 
enoncees precedemment. 
3.2 Retombees pour la forma tion 
Les pistes issues de la presente recherche pour l'enseignement de 
revaluation des apprentissages sont nombreuses. Rappelons que 1'introduction de 
l'APC a exige de nombreux efforts des enseignantes et des enseignants afin d'adapter 
leurs pratiques evaluatives aux nouvelles exigences imposees. Malgre les efforts 
consentis, le defi est de taille et plusieurs enseignantes et enseignants peuvent 
s'interroger sur les differentes modalites devaluation des competences dans le cadre 
d'un cours. Une des retombees de la presente recherche est de permettre le 
perfectionnement d'enseignantes et d'enseignants. Malgre que la mise en ceuvre de 
l'APC interpelle tous les acteurs qui ceuvrent a tous les niveaux a l'ordre 
d'enseignement collegial, les enseignantes et les enseignants sont les premiers 
concernes par 1'evaluation des competences dans le cadre d'un cours. Quel que soit le 
programme, ce sont les enseignantes et les enseignants qui sont responsables de 
1'evaluation des competences et de la reussite des eleves. 
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De facon plus specifique, il est essentiel que les enseignantes et les 
enseignants disposent d'exemples de pratiques provenant de differents programmes 
du collegial. La pluralite des pratiques evaluatives revelees dans la presente recherche 
propose des exemples qui serviront de pistes pour la formation des enseignantes et 
des enseignants au collegial. Ces exemples varies pourront faire l'objet de discussions 
en situation de formation et jetteront les bases de nouvelles propositions. 
Nous pensons que les donnees obtenues demontrent que la methodologie de 
1'evaluation des competences est en developpement. Tout d'abord, il devient 
necessaire de sensibiliser les enseignantes et les enseignants a 1'importance de 
developper des instruments et des taches qui permettent d'evaluer la competence dans 
des situations complexes et authentiques. De plus, comme le demontrent les donnees 
de la recherche, 1'evaluation formative est integree a l'apprentissage et elle demande 
le developpement d'instruments qui permettent a l'eleve de jouer un role actif. La 
mise en ceuvre de nouveaux dispositifs devaluation necessite le developpement 
d'une expertise des enseignantes et des enseignants qui sont responsables de la 
conception et de la validation de ceux-ci. 
Les donnees de la presente recherche peuvent egalement etre des atouts pour 
questionner les formations existantes ou pour reflechir sur celles a mettre en oeuvre 
pour des enseignantes et des enseignants au collegial. L'evaluation des apprentissages 
est en soi une competence que les enseignantes et les enseignants a l'ordre 
d'enseignement collegial doivent developper et perfectionner. Les donnees 
demontrent qu'il n'existe pas une maniere unique d'evaluer les apprentissages dans le 
cadre d'un cours. Ainsi, plusieurs questionnements sur la competence a developper et 
les ressources que l'enseignante ou l'enseignant doit mobiliser dans Taction pourront 
etre precises dans le but de soutenir la formation et le perfectionnement en evaluation 
des competences au collegial. 
3.3 Retombees pour la pra tique 
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En plus des retombees sur la recherche et la formation en evaluation des 
apprentissages, la presente etude doctorale est susceptible d'avoir des effets sur la 
pratique. Dans le cadre de la presente recherche, on a releve les responsabilites des 
differents acteurs d'un college dans la mise en oeuvre de l'approche-programme et 
dans les differentes decisions concernant 1'evaluation des competences. Dans 
plusieurs cas, on a constate que les decisions de l'enseignante et l'enseignant au sujet 
de 1'evaluation des apprentissages dans le cadre d'un cours s'appuient sur des 
discussions menees en comite programme, en assemblee departementale ou en comite 
de cours. 
Les savoirs developpes au sujet des pratiques evaluatives permettront de 
soutenir le questionnement et le developpement de nouvelles propositions d'action 
par les acteurs du collegial lors des rencontres en comite programme, en assemblee 
departementale et en comite de cours. Les enseignantes et les enseignants pourront 
questionner leurs decisions en puisant dans les differents exemples de pratiques de 
cette recherche. De plus, les descriptions riches des pratiques aideront a la 
transposition des enseignantes et des enseignants qui apprennent sur le terrain. 
La vulgarisation et la diffusion de donnees empiriques par differentes 
sources d'information faciliteront l'acces aux donnees de la recherche a un plus grand 
nombre d'enseignantes et d'enseignants, qui pourront consulter des exemples 
concrets et varies qui s'eloignent, selon nous, d'une certaine uniformisation ou d'un 
modele unique de pratiques evaluatives. 
En terminant, nous reprendrons ces propos de Romainville (2008) qui 
resument bien notre pensee: 
[L]'evaluation s'avere particulierement delicate dans une logique de 
competence. Le concept de competence reste flou et polysemique et 
la realite qu'il designe est complexe. [...] Reste que les enseignants, 
dans une APC, sont invites a evaluer les acquis des eleves, done a 
se prononcer sur le fait de savoir si ces derniers ont atteint ou non 
un degre de maitrise suffisant des competences attendues, ce qui 
souleve de redoutables questions de validite et de fidelite des 
evaluations. On comprend des lors pourquoi, en matiere 
d'evaluation plus qu'ailleurs encore, une approche souple et 
renoncant a tout dogmatisme doit etre de mise. (p. 40) 
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approche par competences au collegial 
Julie Lyne Leroux, doctorante a I'Universite de Sherbrooke 
Texte d'information pour Fassemblee generate de PERFORMA, le 22 fevrier 2006 ' 
Depuis l'automne 2003, je poursuis des etudes de 3e cycle au doctorat en education a 
I'Universite de Sherbrooke. Plus precisement, mon projet de recherche porte sur les 
pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants du collegial dans un programme 
formule par competences. L'interet pour ce domaine de recherche est intimement lie a 
ma pratique professionnelle en tant qu'enseignante au collegial et a mes travaux de 
recherche anterieurs. En effet, en 2003, une subvention du Regroupement des 
colleges PERFORMA a permis la publication et la diffusion des resultats d'une 
77 
recherche-action proposant une demarche d'elaboration d'echelles a enonces 
descriptifs. 
Dans le cadre de la presente demarche de recherche, j 'ai sollicite l'appui et la 
collaboration des repondants locaux de PERFORMA afin de faciliter la collecte de 
donnees dans leurs colleges respectifs . Plus concretement, dans le but de constituer 
l'echantillon pour cette recherche, je souhaite presenter une demarche operationnelle 
pour la preselection des sujets de la recherche qui necessite la collaboration des 
repondants locaux de PERFORMA. Voici la nature de la collaboration que je sollicite 
aujourd'hui: 
1. Reperer dans votre college quelques enseignantes et enseignants qui ont, 
d'apres vous, adopte des pratiques devaluation des apprentissages coherentes 
avec 1'approche par competences. 
2. Demander leur accord afin de me transmettre leurs noms et quelques 
informations. 
3. Me transmettre les informations concernant chaque enseignant sur le 
formulaire ci-joint avant le 24 mars 2006 a l'adresse courriel suivante: 
Au terme de la selection des enseignants pour la recherche, je retiendrai une douzaine 
de personnes. Tel que prevu dans le projet de recherche, la selection s'effectuera a 
l'aide d'un comite d'experts, compose de trois conseillers pedagogiques, d'un 
professeur d'universite et d'un membre du Groupe de recherche-action de 
PERFORMA, qui m'aideront a faire les choix qui paraissent les plus judicieux pour 
cette recherche. 
Je vous remercie de votre precieuse collaboration. 
27
 Leroux, J. L. et N. Bigras, (2003). devaluation des competences. Une realite accessible dans nos 
colleges, Saint-Hyacinthe, Cegep de Saint-Hyacinthe et Regroupement des colleges PERFORMA. 
28
 Lettres d'appui et de collaboration de l'Association des repondants locaux de PERFORMA, 
reunions du 23 octobre 2003 et 28 octobre 2004. 
345 
Analyse de pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants dans une 
approche par competences aii collegial 
QUESTIONS 
1. Nom de l'etablissement: 
2. Est-ce un etablissement d'enseignement collegial public 
ou prive du Quebec? 
3. Nom de l'enseignant(e): 
Ses coordonnees (adresse courriel et numero de telephone 
a l'etablissement): 
4. Titre du programme: 
5. Est-ce un programme a la formation generate ou a la 
formation specifique: preuniversitaire ou technique? 
6. Est-ce que l'enseignant(e) a une tache d'enseignement au 
regulier? 
7. Est-ce que l'enseignant(e) possede plus de deux annees 
d'experience dans un cours formule par competences 
(excluant le trimestre en cours)? lequel? 
8. Est-ce un cours qui se deroule en salle de classe, en 
laboratoire ou en milieu de stage? 
9. Est-ce que l'enseignant(e) a suivi un perfectionnement 
(avec unites ou non) en evaluation des competences? 
lequel? nombre d'heures? 
10. Est-ce que l'enseignant(e) a developpe ou utilise des 
moycns spccifiques pour evaluer les competences dans son 
cours? Donnez quelques excmples. 
11. Est-ce que l'enscignant(e) cvalue de manicre traditionnelle 
(papier et crayon) ou sur une plateforme virtuellc? 
12. Ses pairs ou le conseiller ou la conseillere pedagogique 
reconnaissent le travail de l'enseignante ou de l'enseignant 
sur le plan du developpement des dispositifs devaluation 
des competences dans son cours. Precisez les pratiques 
evaluatives (dispositifs d'evaluation, encadremenl des 
eleves, etc.) qui font que cette enseignante ou cet 
enseignant detient une reconnaissance de ses pairs ou de 
la conseillere pedagogique ou du conseiller pedagogique. 
REPONSES 
Nom de la conseillere pedagogique ou du conseiller pedagogique et ses coordonnees, ou 
ceux d'un pair (courriel et numero de telephone) 
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Questionnaire sociodemographique 
Analyse des pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants dans une 
approche par competences au collegia! 
Renseignements sur les participants a la recherche 
Ce questionnaire s'adresse aux enseignantes et enseignants participant a la 
recherche sur les pratiques evaluatives dans une approche par competences au 
collegia!. Nous vous remercions de repondre a Vensemble des questions. Le 
questionnaire rempli sera recueilli lors de I 'entrevue a voire college. 
Nombre d'annees d'experience en enseignement au collegial 
Sexe: 
Annees 
Homme Femme 
Programme de formation generate | | Formation specifique: Technique | | Preuniversitaire 
Etablissement 
Si autre, specifiez 
Discipline principale enseignee 
Si autre, specifiez 
Nombre moyen de groupes-classe par session 
Nombre moyen d'eleves par groupe-classe 
Nombre moyen de cours differents dans une meme session 
Statut d'emploi actuel Temps plein | Temps partiel 
Dernier diplome obtenu Baccalaureat \_\ Maitrise \_j Doctorat L J 
Si autre, specifiez 
Formation en mesure et evaluation Oui Non 
Si oui, specifiez 
Nombre d'heures Annee de la derniere formation 
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Questionnaire sociodemographique 
Analyse des pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants dans une 
approche par competences au collegial 
Perfectionnement en evaluation des competences 
Si oui, specifiez 
Oui 
Annee de votre dernier perfectionnement 
Non 
Nous vous remercions de votre precieuse collaboration. 
ANNEXE C 
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Pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants 
dans une approche par competences au collegial 
La presente entrevue est realisee dans le cadre d'une recherche de doctorat en 
education a l'Universite de Sherbrooke. Les pratiques evaluatives des enseignantes et 
des enseignants au collegial reliees a l'approche par competences en sont l'objet 
principal. Plus specifiquement, nous cherchons a savoir quelles sont les pratiques 
evaluatives privilegiees par les enseignantes et les enseignants dans le cadre d'un 
cours dans un programme formule par competences. 
Le questionnaire qui suit comporte trois parties. Dans un premier temps, nous 
aborderons certains aspects en lien avec le cours que vous avez choisi pour 
l'entretien. Dans un deuxieme temps, vous serez appele a decrire votre conception 
d'une competence et vos pratiques evaluatives pour un cours. Finalement, nous 
terminerons en regardant la documentation que vous avez apportee pour l'entrevue. 
PARTIE 1: L E CHOIX D'UIN COURS 
(1) Vous avez choisi un cours pour l'entrevue. Pourriez-vous me presenter ce 
cours? 
Sous-questions: 
a. Qu'est-ce qui est vise par ce cours? Quelle est la cible de ce cours? 
Qu'est-ce que la personne doit etre capable de faire a la fin de ce cours? 
b. Quel est le nombre d'heures du cours? Quel trimestre ou session? Quelle 
ponderation? 
c. Combien de competences sont visees ou developpees par ce cours? 
Quelles sont-elles? 
Quels sont la cible d'apprentissage, la cible de formation ou l'objectif 
integrateur du cours? 
d. Est-ce qu'il y a un cours qui precede ou suit ce cours et qui contribue a 
developper les memes competences? 
e. Ou se deroule le cours? En salle de classe? en laboratoire? en milieu de 
stage? 
(2) Quels sont, selon vous, les apprentissages essentiels a faire dans ce cours? 
(3) Combien de fois avez-vous donne ce cours? 
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PARTIE 2: LES PRATIQUE EVALUATIVES 
(4) Dans vos mots, pour vous, qu'est-ce qu'une competence? 
Sous-questions: 
a. Est-ce qu'il y a des facons de concevoir ou de definir le concept 
de competence avec lesquelles vous n'etes pas d'accord? 
b. Quels sont les elements qui sont incontournables pour vous dans 
le concept de competence? 
(5) Lorsque vous evaluez le developpement de la ou des competences du cours 
(l'atteinte de la cible d'apprentissage ou de l'objectif integrateur), comment 
faites-vous? 
Sous-questions: 
a. Qu'est-ce qui est important pour vous? 
b. Qu'est-ce qui guide vos choix? 
c. Certains elements influencent-ils vos choix? 
d. Certains elements limitent-ils vos choix? 
(6) Comment planifiez-vous l'ensemble des evaluations du cours? 
a. Qu'est-ce qui guide vos choix? 
b. Certains elements influencent-ils vos choix? 
c. Certains elements limitent-ils vos choix? 
(7) A quels moments du deroulement du cours evaluez-vous la ou les 
competences du cours? ou la cible d'apprentissage? ou l'objectif integrateur? 
Sous-questions: 
a. Pourquoi choisissez-vous ces moments specifiquement? 
b. Pourquoi choisissez-vous cette facon de repartir 1'evaluation? 
c. Est-ce que vous utilisez 1'evaluation formative a un ou des 
moments particuliers du deroulement du cours? lesquels? 
Pourquoi? 
d. Certains moments vous semblent-ils plus appropries pour 
1'evaluation formative et d'autres pour 1'evaluation sommative? 
Lesquels? Pourquoi? 
(8) Comment construisez-vous ou preparez-vous les evaluations que vous 
proposez aux eleves? 
Sous-questions: 
a. Concretement, comment procedez-vous? 
b. Qu'est-ce qui est important pour vous lorsque vous construisez les 
evaluations du cours? 
352 
(9) Quels sont les outils ou les instruments devaluation que vous utilisez pour 
evaluer la ou les competences du cours? 
Sous-questions: 
a. Qu'est-ce qui guide votre choix? 
b. Qu'est-ce qui peut limiter vos choix? 
(10) Comment procedez-vous pour juger du niveau de developpement d'une 
competence du cours? 
Sous-questions: 
a. Qu'est-ce qui vous permet de conclure que l'etudiant a atteint la 
maitrise de la competence? 
b. Procedez-vous de la meme facon dans les evaluations en cours et 
en fin de session? 
(11) Comment et quand les resultats sont-ils communiques aux eleves? 
Sous-questions: 
a. Y a-t-il des occasions d'ajustement? Lesquelles? 
(12) Quel est le role de l'enseignante ou de l'enseignant en ce qui concerne 
1'evaluation de la (des) competence (s) dans ce cours? 
Sous-questions: 
a. Concretement, que faites-vous dans les situations d'evaluation? 
(13) Dans ce cours, quel est le role de l'eleve dans le processus d'evaluation de la 
competence? 
Sous-questions: 
a. Chaque eleve a-t-il un role a un moment donne dans 1'evaluation? 
b. Concretement, dans ce cours, quelles actions font les eleves lors 
des situations d'evaluation (actions autres que celles qui relevent 
du role d'evaluer)? 
c. Le groupe a-t-il un role, une participation a un moment donne 
dans 1'evaluation? 
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PARTIE 3: LA DOCUMENTATION RELIEE A DEVALUATION PRATIQUEE DANS LE 
COURS 
(14) Vous avez apporte des documents relies a 1'evaluation du cours (a preciser 
pour chaque cas), en lien avec le plan de cours; pourriez-vous me presenter 
ces differents documents? 
Sous-questions: 
a. Est-ce que tous les documents utilises pour 1'evaluation de la (des) 
competence (s) developpee (s) dans votre cours sont inclus? 
b Sinon, lesquels manquent? Pourquoi? 
(15) Nous sommes maintenant a la fin de l'entrevue; est-ce qu'il y a des elements 
que vous aimeriez ajouter afin de completer cet entretien? 
En terminant, nous aimerions vous remercier pour votre collaboration et vous 
informer des prochaines etapes de la recherche. 
Est-ce possible de prevoir maintenant la date du rendez-vous pour la communication 
telephonique qui s'effectuera au plus tard dans deux semaines? 
ou 
Si vous preferez, je peux vous transmettre un courriel en vous proposant des dates 
pour l'entretien et nous pourrons alors convenir d'un rendez-vous telephonique 
d'une duree approximative de vingt minutes. 
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Invitation a participer au projet de recherche 
Analyse de pratiques evaluatives d'enseignantes et d'enseignants 
dans une approche par competences au collegial 
Chercheuse principale: Julie Lyne Leroux, etudiante au doctorat en education 
Equipe de direction: Jacques Tardif, directeur, et Lise St-Pierre, co-directrice 
Faculte d'education, Departement de pedagogie, Universite de Sherbrooke 
Projet subventionne par le Programme d'aide a la recherche sur l'enseignement et 
l'apprentissage (PAREA) 2006-2007, Gouvernement du Quebec. 
Madame, Monsieur, 
Nous sollicitons par la presente votre participation a la recherche en titre, qui vise a 
mieux comprendre les pratiques evaluatives pour un cours dans 1'approche par competences 
au collegial. Les objectifs de ce projet de recherche sont de decrire les pratiques evaluatives 
des enseignants du collegial pour un cours et de degager les principes sous-jacents aux 
pratiques evaluatives existantes. 
Votre participation a cette recherche requiert votre temps en deux occasions. 
Premierement, une entrevue individuelle d'une duree de 90 a 120 minutes. Au moment de la 
prise de rendez-vous pour l'entrevue individuelle, un questionnaire sociodemographique vous 
sera distribue par courriel ou courrier. Celui-ci devra etre rempli et pourra etre remis au 
moment de l'entrevue. Apres l'entrevue, une deuxieme demarche effectuee par entrevue 
telephonique enregistree, d'un maximum de 30 minutes, permettra de verifier si vous avez 
des informations a ajouter au sujet des pratiques evaluatives. Sur le terrain, pour chacun des 
cas, des documents seront recueillis. Lors de l'entrevue, nous recueillerons des documents en 
lien avec le deroulement logique de votre cours tels que (a) le plan-cadre (b) le plan de cours 
et (c) les instruments devaluation formative et devaluation certificative formels presenters 
sous la forme traditionnelle (papier) ou virtuelle. Ainsi, une copie des documents sur support 
electronique ou papier vous sera demandce ct ceux-ci devront etre exempts de toutes traces 
permcttant 1'identification d'un ou des eleves. 
Les entrevues seront enregistrees sur bandes audio et cllcs seront rctranscrites afin de 
pcrmettre une analyse detaillee des reponses verbales. La documentation en lien avec le cours 
cible (plan-cadre, plan de cours, evaluations formatives et sommatives) sera recueillie lors de 
l'entrevue. Ces demarches auront lieu dans votre college dans un endroit propice au 
deroulement d'une entrevue. 
Les donnees recueillies dans le cadre de cette etude sont entierement confidentielles 
et ne pourront en aucun cas mener a votre identification. Votre confidentialite sera assuree 
par Putilisation d'un nom fictif. Les resultats de la recherche seront diffuses dans une these 
de doctorat, dans un rapport de recherche PAREA, dans des articles de recherche, et ils seront 
egalement divulgues lors de presentations scientifiques (congres de l'Acfas, de l'ARC, de 
l'ADMEE) et professionnelle (colloque de l'AQPC). Lors de ces presentations, les principes 
de confidentialite mentionnes precedemment seront respectes sans exception: les noms des 
personnes, des programmes, des cours et des colleges seront strictement confidentiels. 
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Les enregistrements et les documents seront gardes en securite dans un lieu a acces 
limite, soit la residence de la chercheuse, jusqu'en 2010. Les donnees seront detruites au plus 
tard en 2010 et ne seront pas utilisees a d'autres fins que celles decrites dans le present 
document. Les seules personnes qui auront acces aux donnees recueillies sont la chercheuse, 
son equipe de direction et l'assistante de recherche. 
Votre participation a cette etude se fait sur une base volontaire. Vous etes 
entierement libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans prejudice. Les 
risques associes a votre participation sont minimaux et la chercheuse s'engage a mettre en 
ceuvre les moyens necessaires pour les reduire ou les pallier. Le seul inconvenient est le 
temps passe a participer au projet, soit environ 2 V2 heures. La contribution a l'avancement 
des connaissances au sujet des pratiques evaluatives est le benefice direct prevu. Une 
compensation d'ordre monetaire de 100 $ sera versee, a votre nom, a la fin de la collecte de 
donnees pour vous dedommager du temps que vous accorderez a ce projet. De plus, une 
copie du rapport PAREA et une copie de la these doctorale vous seront remises lorsqu'elles 
seront disponibles. 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, communiquez avec 
Julie Lyne Leroux au 450 773-6800, poste 448 ou a Julie-lyne.leroux@usherbrooke.ca. J'ai 
lu et compris le document d'information au sujet du projet sur l'analyse de pratiques 
evaluatives d'enseignantes et d'enseignants dans une approche par competences au collegial. 
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des 
reponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de 
participer a ce projet de recherche. 
Participante ou participant: Chercheuse: 
Signature: 
Nom: 
Date: 
Signature: 
Nom: 
Date: 
S.V.P. Signez les deux copies. 
Conscrvez une copie et remettez l'autrc a la chercheuse. 
Ce projet a ete revu et approuve par le comite d'ethiquc de la recherche Education et sciences 
sociales de l'Universite de Sherbrooke. Cette demarche vise a assurer la protection des 
participantes et participants. Si vous avez des questions concernant les aspects ethiques de ce 
projet (consentement a participer, confidentialite, etc.), vous pouvez communiquer avec M. 
Andre Balleux, president de ce comite, au 819 821-8000, poste 2439, ou a 
Andre.Balleux@USherbrooke.ca 
ANNEXE G 
GUIDE D'ENTRETIEN TELEPHONIQUE 
GUIDE D'ENTRETIEN TELEPHONIQUE 
Date: 
Heure: 
Telephone: 
Bonjour, Madame, Monsieur 
Je vous remercie de prendre mon appel afin de donner suite a notre derniere 
rencontre. 
Lors de l'entrevue, nous avons aborde les pratiques devaluation des competences 
dans le cadre du cours (inscrire le titre et le numero du cours) (XXX-YYY-ZZ). 
Question 1: 
Est-ce qu'il y a des elements que vous aimeriez ajouter a la suite de cette entrevue? 
Question 2: (a formuler au besoin) 
En lien avec les informations recueillies lors de l'entrevue, j 'ai pris connaissance de 
l'ensemble des documents. Est-ce que vous pourriez m'aider a reperer certains 
documents parmi ceux que vous m'avez remis? 
Question 3: {a formuler au besoin) 
Est-ce que vous pourriez me transmettre les documents suivants? 
Je vous remercie de votre collaboration. 
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